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Der Ausbau der Ganztagsschullandschaft bedeutet einen
Paradigmenwechsel im deutschen Schulsystem. Die
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)
begleitet diesen Prozess unter Einbeziehung der Perspek-
tiven aller Beteiligten. Im Längsschnitt wurden
Erkenntnisse über individuelle und institutionelle Ent-
wicklungen, Qualitätsmerkmale und Wirkungen von
Ganztagsschulen gewonnen. Der vorliegende Band setzt
sich mit der Vielfalt und der Qualität der Ganztags-
angebote ebenso auseinander wie mit Voraussetzungen
der Teilnahme. Einflüsse auf die Schulkultur werden
genauso thematisiert, wie Auswirkungen des Ganztags-
schulbesuchs auf die psychosoziale Entwicklung, den
Schulerfolg der Schülerinnen und Schüler sowie das
Umfeld. Auf Basis der Studie ergibt sich eine breite
empirische Grundlage zur Abschätzung von Entwicklun-
gen und Wirkungen ganztägiger Bildung und Betreuung
in deutschen Schulen.
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Vorwort
Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) startete 2005 mit
dem Ziel, den Ausbau von Ganztagsschulen in der deutschen Bildungsland-
schaft empirisch zu begleiten und Entwicklungspotenziale bzw. -bedarfe so-
wie Effekte der Ganztagsschule zu untersuchen. Das vorliegende Buch prä-
sentiert die wichtigsten Ergebnisse der sechsjährigen wissenschaftlichen
Arbeit im Rahmen der Studie.
In drei Erhebungswellen, die 2005, 2007 und 2009 stattfanden, wurden mehr
als 300 Ganztagsschulen untersucht. Diese Schulen standen zu Beginn stell-
vertretend für die Ganztagsschullandschaft in den beteiligten Ländern. Dem-
entsprechend ging es in den Analysen zur ersten Erhebungswelle 2005 dar-
um, die Ausgangslage repräsentativ zu beschreiben (vgl. Holtappels u.a.
2008a). Dagegen haben die in diesem Band vorgelegten Analysen einen an-
deren Fokus: Sie zeichnen die Entwicklung der untersuchten Schulen über
den gesamten Untersuchungszeitraum nach und analysieren die Wirkungen
des Ganztags. Insbesondere diese längsschnittlichen Erkenntnisse der Studie
erbringen wertvolle Hinweise für Schulentwicklungsarbeit und Bildungspo-
litik.
Erstmals können mit StEG individuelle Entwicklungsverläufe und institutio-
nelle Veränderungen über einen aussagefähigen Zeitraum von vier Jahren
hinweg dokumentiert und untersucht werden. StEG kann nicht alle in der Öf-
fentlichkeit diskutierten Fragen zur ganztägigen Bildung und Betreuung in
Deutschland abschließend beantworten, ermöglicht jedoch eine realistische
Bestandsaufnahme der Ganztagsschulentwicklung.
Zunächst gilt es, den zahlreichen an der Studie direkt und indirekt beteiligten
Personen und Institutionen zu danken.
Die Studie wurde vom Bundesministerium für Bildung und Forschung
(BMBF) zusammen mit dem Europäischen Sozialfonds (ESF) finanziert und
mit Unterstützung der Kultusministerien der beteiligten Länder durchge-
führt. Es handelt sich um ein Kooperationsprojekt des Deutschen Instituts für
Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) in Frankfurt am Main, des
Deutschen Jugendinstituts e.V. München (DJI), des Instituts für Schulent-
wicklungsforschung (IFS) der Technischen Universität Dortmund sowie (seit
2008) der Justus-Liebig-Universität Gießen. Die vorgelegten Analysen ent-
standen unter der Leitung von Eckhard Klieme (Sprecher), Thomas Rau-
schenbach, Heinz Günter Holtappels, Ludwig Stecher und der Projektkoordi-
natorin Natalie Fischer. Ein so breit angelegtes Forschungsprojekt wäre na-
türlich ohne die motivierte Arbeit eines wissenschaftlichen Projektteams, das
sich in den einzelnen Beiträgen dieses Bandes wiederfindet, nicht möglich.
Darüber hinaus gibt es zahlreiche weitere am Forschungsprozess beteiligte
Personen, denen hier ausdrücklich ein herzlicher Dank ausgesprochen wird.
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In erster Linie denken wir hier an die Schülerinnen und Schüler, Eltern,
Schulleitungen, Lehrkräfte, das weitere pädagogisch tätige Personal sowie
die Kooperationspartner der Ganztagsschulen, die die Fragebogen in mehre-
ren Wellen ausgefüllt haben, aber auch an die Schulkoordinatoren, die die
Durchführung vor Ort vielfältig unterstützt und somit zum Gelingen der Stu-
die beigetragen haben. In Bezug auf die Erhebungslogistik, die Durchfüh-
rung der Befragungen und die Datenerfassung konnte sich das Projektteam in
allen drei Erhebungswellen auf die engagierte Unterstützung durch das IEA-
Data Processing and Research Center (DPC) in Hamburg verlassen.
Unterstützung erfahren hat das StEG-Team bereits seit Beginn der Studie von
zwei Beiräten, denen hier ebenfalls unser besonderer Dank gilt: Sechs Vertre-
ter der an der Studie beteiligten Länder und des Deutschen Städtetages bilden
den administrativen Beirat. In enger Zusammenarbeit mit dem BMBF berät er
das Projektteam besonders in Bezug auf die Interessen der Länder und Schu-
len. Der wissenschaftliche Beirat besteht aus neun Professorinnen und Pro-
fessoren aus der empirischen Bildungsforschung. Im Sinne einer umfassen-
den Qualitätssicherung haben diese die Analysen und Ergebnisse des Projekts
begutachtet. Im Rahmen dieser Publikation übernahmen die Mitglieder des
wissenschaftlichen Beirats unter Leitung von Klaus-Jürgen Tillmann Gut-
achtertätigkeiten und gaben wertvolle Hinweise in Bezug auf einzelne Kapi-
tel. An dieser Stelle auch an sie ein besonderer Dank: Gabriele Bellenberg
(Bochum), Ferdinand Eder (Salzburg), Gabriele Faust (Bamberg), Franz
Hamburger (Mainz), Katharina Maag Merki (Zürich), Werner Thole (Kas-
sel), Klaus-Jürgen Tillmann (Bielefeld), Horst Weishaupt (Frankfurt/Wup-
pertal) und Elke Wild (Bielefeld).
Korrekturarbeiten für den vorliegenden Band übernahmen dankenswerter-
weise Virginia Merz-Merkau und die studentischen Hilfskräfte Marlis Abrie,
Pia Gutberlet, Linda Scholl und Nadine Zeidler. Abschließend sei für den
Satz Sarah Schulte-Greving und Matthias Schilling gedankt.
Frankfurt, Dortmund, München und Gießen im August 2011
Die Herausgeber
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Ivo Züchner, Natalie Fischer
1 Ganztagsschulentwicklung und
Ganztagsschulforschung
Eine Einleitung
Der Ausbau der Ganztagsschulen hat in Deutschland eine Systemverände-
rung ausgelöst, deren Bedeutung derzeit noch gar nicht wirklich abzuschät-
zen ist. Womöglich handelt es sich dabei um den größten Eingriff in das
Schulsystem und das außerschulische Alltagsleben von Kindern und Jugend-
lichen in der Geschichte der Bundesrepublik; inhaltlich geht er weit über eine
bloße Erweiterung der Schulzeit hinaus. In der öffentlichen, politischen und
fachlichen Diskussion waren mit dem Projekt Ganztagsschule vor allem fol-
gende Erwartungen verbunden:
• eine erfolgreichere und bessere auf die individuellen Potentiale bezogene
Förderung der Schülerinnen und Schüler in Deutschland mit Blick auf
schulische Leistungen und die in internationalen Leistungsstudien festge-
stellten Kompetenzdefizite;
• eine verbesserte soziale Integration von sozial benachteiligten Kindern
und verbesserte schulische Förderung von Kindern mit Migrationshinter-
grund und Kindern aus ressourcenärmeren Familien und damit ein Abbau
herkunftsbedingter Bildungsungleichheiten;
• die thematische und konzeptionelle Ausweitung der unterrichtszentrierten
Halbtagsschule um andere Bildungsinhalte, andere Lernformen sowie an-
dere Akteure jenseits von Schulfächern, Unterricht und Lehrkräften; sowie
• eine Lösung für den insgesamt gestiegenen Bedarf an Betreuung, Erzie-
hung und erzieherischer Versorgung von Kindern in öffentlichen Bil-
dungs-, Betreuungs- und Erziehungseinrichtungen sowie eine bessere Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf.
Nach PISA 2000 wurde der Ausbau von Ganztagsschulen als eine Antwort
auf die damit verbundenen bildungs- und sozialpolitischen Problemstellun-
gen angesehen, obwohl es nur wenige empirische Erkenntnisse über tatsäch-
liche Vor- und Nachteile von Ganztagsschulen gab. Vor diesem Hintergrund
wurde das Investitionsprogramm „Zukunft Bildung und Betreuung“ (IZBB)
durch Bund und Länder ins Leben gerufen. Mit insgesamt vier Milliarden
Euro wurde von 2003 bis 2009 der quantitative und qualitative Aus- und Auf-
bau von Ganztagsschulen in den Bundesländern unterstützt. In diesem Zeit-
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raum hat sich die Anzahl der Ganztagsschulen in Deutschland mehr als ver-
doppelt. Laut Statistik der KMK waren im Schuljahr 2009/2010 47 Prozent
aller schulischen Verwaltungseinheiten Ganztagsschulen bzw. Schulen mit
Ganztagsbetrieb. Der Anteil der Ganztagsschülerinnen und -schüler an allen
Schülerinnen und Schülern lag zum selben Zeitpunkt bei 27 Prozent (vgl.
Ständiges Sekretariat der KMK 2011).
Mit der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) wurde eine wis-
senschaftliche Begleitung des IZBB-Programms und der Ganztagsschulent-
wicklung als länderübergreifendes Forschungsprogramm eingerichtet.
Gleichzeitig sollte sie auch eine Grundlage für die Analyse zentraler For-
schungsfragen zu Ganztagsschulen schaffen. Daher wurde, finanziert vom
BMBF und dem Europäischen Sozialfonds und mit Unterstützung der betei-
ligten Bundesländer, ein umfangreiches quantitatives und längsschnittliches
Forschungsdesign umgesetzt. Dabei wurden in drei Erhebungswellen (2005,
2007 und 2009) Befragungen von Lehr- und anderen pädagogischen Fach-
kräften, Schulleitungen, Schülerinnen und Schülern, deren Eltern und außer-
schulischen Kooperationspartnern durchgeführt (vgl. zur Vorstellung der
Studie ausführlich Furthmüller u.a. in diesem Band). Verantwortlich für die
Studie waren das Deutsche Institut für Internationale Pädagogische For-
schung (DIPF) in Frankfurt am Main, das Deutsche Jugendinstitut (DJI) in
München, das Institut für Schulentwicklungsforschung (IFS) der Techni-
schen Universität Dortmund sowie – seit 2008 – die Universität Gießen.
1.1 Ganztagsschulen als Gegenstand der Forschung
Ein Überblick über den Forschungsstand zum Thema Ganztagsschule in
Deutschland offenbarte 2003 erhebliche Forschungslücken (vgl. Ra-
disch/Klieme 2003, 2004). Entsprechend haben seit Verabschiedung des
IZBB-Programms Bund und Länder verstärkt ganztagschulbezogene For-
schungsprojekte gefördert, um diese Wissens- und Forschungslücken zu fül-
len. Zudem wurden im Rahmen der großen internationalen Vergleichsstudien
IGLU und PISA zunehmend auch ganztagsschulbezogene Informationen
analysiert (vgl. Hertel u.a. 2008; Holtappels u.a. 2010).
1.1.1 Entwicklung der Ganztagsschulforschung
Mit dem BMBF-Förderprogramm für Ganztagsschulforschung und weiteren,
vor allem von den Ländern finanzierten, Forschungsprojekten hat sich die
Forschungslandschaft in Deutschland deutlich verändert. Neben der in die-
sem Band beschriebenen Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG), die wohl die größte Studie in diesem Bereich darstellt, sind 45 Pro-
jekte zum Thema Ganztagsschule im Rahmen des BMBF-„Forschungsnetz-
werks Ganztagsschule“ zusammengeschlossen. Davon hat allein das BMBF
23 abgeschlossene oder laufende Ganztagsschulforschungsprojekte geför-
dert, die in die folgenden Themenbereiche gegliedert werden:
10
• Forschung zur Lernkultur, Unterrichts- und Angebotsentwicklung mit dem
Ziel einer verbesserten individuellen Förderung (vgl. z.B. Kolbe u.a. 2008;
Merkens/Schründer-Lenzen/Kuper 2009; Reinders/Gogolin/Van Deth
2008)
• Forschung zur Professionsentwicklung in Ganztagsschulen (vgl. als Über-
blick Speck u.a. 2011)
• Forschung zum Verhältnis von Familie und Ganztagsschule (vgl. als Über-
blick Soremski/Urban/Lange 2011)
• Forschung zur Rolle von Ganztagsschulen in der regionalen und lokalen
Bildungsplanung (vgl. z.B. Stolz 2008)
• Kulturelle Bildung, Sport und Bewegung in Ganztagsschulen (vgl. z.B.
Lehmann-Wermser u.a. 2010; Laging u.a. 2010)
Hinzu kommen weitere Forschungsprojekte, die vor allem durch die Länder
gefördert wurden und werden (vgl. bspw. Beher u.a. 2007; Wissenschaftli-
cher Kooperationsverbund 2010; Gängler/Markert 2011).
Die unterschiedlichen Forschungsprojekte sind dadurch gekennzeichnet,
dass aus unterschiedlichen disziplinären Kontexten heraus untersucht wird.
So bietet die Schulforschung einen zentralen Bezugspunkt der Ganztags-
schulforschung. Hinzu treten allerdings weitere Perspektiven und Fragestel-
lungen, die von der Organisationssoziologie und -psychologie, der Jugend-
kultur- und Freizeitforschung, der Sozialpädagogik bis hin zur Familienpsy-
chologie reichen.
Dieser Herausforderung tragen viele aktuelle Projekte Rechnung, die Be-
zugspunkte aus der Familienpsychologie und -soziologie genauso einbezie-
hen, wie Forschungen zur Öffnung von Schule und zur multiprofessionellen
Zusammenarbeit mit der Sozialpädagogik und Sonderpädagogik sowie zur
außerschulischen Bildungsforschung. Erklärungsmodelle aus einzelnen Dis-
ziplinen sind daher immer wieder auf ihre Tragfähigkeit für Fragen einer
Ganztagsschule zu prüfen und gegebenenfalls zu erweitern.
1.1.2 Inhaltliche Zwischenbilanz der Ganztagsschulforschung
Insbesondere über individuelle Wirkungen von Ganztagsschulen lagen zu
Beginn des IZBB-Programms nur wenige Ergebnisse vor. Bis dahin fanden
sich zwar immer wieder Hinweise auf pädagogische Wirkungen der Ganz-
tagsschule auf Sozialverhalten bzw. soziale Kompetenzen, systematische
Auswirkungen auf Schulleistungen hingegen wurden eher nicht belegt (vgl.
Holtappels u.a. 2008b, S. 42f.; Radisch 2009).
Mittlerweile liegt eine Reihe von Ergebnissen der neueren Ganztagsschulfor-
schung vor. Auch wenn diese in einer Aufbauphase der Ganztagsschulen ent-
standen sind und derzeit entstehen, lassen sich exemplarisch einige zentrale
Ergebnisse zusammenfassen:
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• Organisationsentwicklung: Der fortschreitende quantitative Ausbau der
Ganztagsschulen hat eine Dynamik entwickelt. So war im Schuljahr
2009/2010 schon fast die Hälfte aller schulischen Verwaltungseinheiten
(vgl. Ständiges Sekretariat der KMK 2011) in Ganztagsform organisiert.
Die lokale Organisation der Ganztagsschule hat zu einer Vielfalt an For-
men und Modellen geführt, die derzeit noch schwer zu kategorisieren sind.
Unterschiedliche Akteure, unterschiedliche Gremien und Bedingungen
zeigen eine Vielfalt von gelingenden und problematischen Schulentwick-
lungsprozessen (vgl. bspw. Holtappels 2008; Gängler/Markert 2011 für
Sachsen). Dass Bemühungen um Ganztagsschulentwicklung positive Aus-
wirkungen auf das pädagogische Potenzial der Schulen (z.B. die Ange-
botsstruktur) haben, zeigt sich in den Auswertungen der Schulleitungsda-
ten von PISA 2006 (vgl. Hertel u.a. 2008). Kategorial zeichnet sich ab,
dass sich die Praxis der Ganztagsschulen nur sehr bedingt in die Unter-
scheidung in die drei Organisationsformen „offen, teilgebunden und ge-
bunden“ einordnen lässt (vgl. u.a. Wegner/Bellin 2010).
• Verbesserung von Schulleistungen, bessere individuelle Förderung: Auch
wenn viele Schulen Ganztagsangebote eingerichtet haben, ist die Frage der
besseren Leistung bzw. Förderung durch Ganztagsschule noch nicht ab-
schließend geklärt. Ganztägige Beschulung alleine scheint nicht per se die
Schulleistungen zu verbessern. Dies spiegelt sich in den widersprüchlichen
Ergebnissen der Forschungen zur Verbesserung von Schulleistungen wi-
der: Querschnittliche Analysen anhand von Daten der „large scale assess-
ments“ (IGLU, PISA) fanden keine Leistungsvorsprünge von Schülerin-
nen und Schülern der Ganztagsschule, wohl aber Hinweise darauf, dass
Ganztagsschulangebote unter Umständen remedial genutzt werden (vgl.
Radisch/Klieme/Bos 2006; Holtappels/Radisch/Rollett 2010; Hertel u.a.
2008). Allerdings wurden in längsschnittlichen Untersuchungen gerade
bei jüngeren Schülerinnen und Schülern kleinere Effekte des Ganztags-
schulbesuchs auf Lesekompetenz bzw. Schulnoten gefunden (vgl. Bel-
lin/Tamke 2010). Die Frage nach spezifischer bzw. individueller Förde-
rung durch die Ganztagsschule ist aber auch der Punkt, mit dem die Eltern
an den Ganztagsschulen insgesamt am wenigsten zufrieden sind (vgl. z.B.
Börner u.a. 2010).
• Wirkungen auf das Sozialverhalten: Etwas gesicherter zeichnen sich in den
vorliegenden Studien positive Effekte des Ganztagsschulbesuchs auf das
Sozialverhalten und soziale Kompetenzen ab. Mit Blick auf ihr Verhalten
und ihre Einstellungen entwickeln sich die Ganztagsschülerinnen und
-schüler in der Tendenz positiver als Halbtagsschülerinnen und -schüler
(vgl. Salisch u.a. 2010; Steinert/Schweizer/Klieme 2003).
• Abbau von Bildungsbenachteiligung: Bezogen auf den Abbau von Bil-
dungsbenachteiligung fanden sich zum Teil positive Effekte des Ganztags-
schulbesuchs. So zeigte sich die beschriebene positive Entwicklung der
Leseleistungen insbesondere bei Kindern mit Migrationshintergrund; die
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Effekte für das Sozialverhalten waren gerade bei Kindern aus ressourcen-
armen Familien, die auch ein insgesamt problematischeres Sozialverhalten
aufwiesen, besonders groß (vgl. Bellin/Tamke 2010). Die in den Schulen
am Ganztagsbetrieb Beteiligten (Lehrkräfte, pädagogisches Personal, El-
tern) beschreiben ebenfalls positive Auswirkungen gerade für Kinder aus
eher bildungsfernen Elternhäusern (vgl. Wissenschaftlicher Kooperations-
verbund 2010). Bezogen auf außerunterrichtliche Ganztagsaktivitäten im
Bereich Musik und Kultur haben Lehmann-Wermser u.a. (2010) festge-
stellt, dass diese, anders als die außerschulischen Musik und Kunst-Ange-
bote, keine schichtspezifische Nutzung aufweisen.
• Teilnahme: Die Teilnahme an den Ganztagsangeboten ist allerdings das
Nadelöhr für eine entsprechende Unterstützung. So ist Ganztagsschule ge-
rade im Sekundarbereich kein Vollangebot an fünf Tagen in der Woche,
und zumeist wird dort auch nur an zwei bis drei Tagen an Ganztagsangebo-
ten teilgenommen. Und gerade bei offenen Ganztagsgrundschulen haben
die bisherigen Untersuchungen auf eine gewisse soziale Selektivität in der
Teilnahme an Ganztagsangeboten hingewiesen. In der wissenschaftlichen
Begleitung der Offenen Ganztagsgrundschule in NRW zeigte sich, dass
Kinder aus Familien mit niedrigem Sozialstatus eher seltener am Ganz-
tagsbetrieb teilnehmen, und dass von diesen der Aspekt der Kosten als der
bedeutendste Hinderungsgrund für die Teilnahme angegeben wurde (vgl.
Beher u.a. 2007; Prein/Rauschenbach/Züchner 2009; Steiner 2009). Kin-
der mit Migrationshintergrund erscheinen insgesamt in der Teilnahme
nicht unterrepräsentiert.
• Ausweitung der Bildungsinhalte auf andere Lernformen und Akteure: Die
Ganztagsschulen haben sich nach außen geöffnet: Fast alle Ganztagsschu-
len gehen Kooperationen mit außerschulischen Partnern ein, die Ganztags-
angebote übernehmen (vgl. Arnoldt 2008; Wissenschaftlicher Koopera-
tionsverbund 2010). Es existiert an den Ganztagsschulen zudem ein viel-
fältiger Personalmix mit höchst unterschiedlichen Qualifikationsprofilen
und Kooperationsformen, der zu einer Pluralität von Arbeitsweisen und In-
halten führt (vgl. Speck u.a. 2011). Allerdings sind Unterricht und Ange-
bote zumeist nur wenig verzahnt und aufeinander abgestimmt. Vielfach
herrscht sowohl bezogen auf das Personal als auch mit Blick auf die Inhal-
ten zumeist eine klare Trennung zwischen Unterricht und Angebot. In die-
sem Sinne sind vielfältige Potenziale entstanden. Eine vordringliche Auf-
gabe der Ganztagsschulentwicklung scheint eine Integration der verschie-
denen Inhalte und Akteure in eine gemeinsame Bildungskonzeption der
Schulen zu sein.
• Bessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf: Die Ganztagsgrundschulen
sind ein systematischer Beitrag zur besseren Vereinbarkeit von Familie
und Beruf (vgl. z.B. Beher u.a. 2007; Züchner 2008; Soremski/Urban/Lan-
ge 2011). Ohne hier die Konkurrenz zu den Horten diskutieren zu wollen –
sowohl in den Anmeldegründen der Eltern als auch in der faktischen Ent-
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wicklung der Erwerbssituation der Eltern von Ganztagsschülerinnen und
-schülern, zeichnen sich positive Effekte auf die Erwerbstätigkeit von El-
tern und gerade von Müttern ab. Die Ganztagsgrundschule scheint, dort wo
es sie gibt, eine grundsätzlich akzeptierte und breit nachgefragte Antwort
auf die Betreuungslücke ab dem Schuleintrittsalter zu sein. Im Sekundar-
bereich verliert die Betreuungsfrage deutlich an Bedeutung.
1.1.3 Ganztagsschule als Herausforderung für die Forschung
Mit der Zunahme der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Ganz-
tagsschule und dem Fortschreiten des Erkenntnisprozesses werden auch die
Herausforderungen und Problemstellungen an die Forschung deutlicher.
An zwei Beispielen lässt sich dies verdeutlichen.
(a) Unterscheidung Halbtagsschule – Ganztagsschule
Die bundesdeutsche Schullandschaft ist inhaltlich nur schwer in Halbtags-
und Ganztagsschulen zu unterteilen. Die oft herangezogene KMK-Definition
hat primär formalen Charakter: So erfasst die KMK als Ganztagsschulen die
Schulen, bei denen im Primar- oder Sekundarbereich
• „an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztägiges Angebot für die
Schülerinnen und Schüler bereitgestellt wird, das täglich mindestens sie-
ben Zeitstunden umfasst,“
• „an allen Tagen des Ganztagsbetriebs den teilnehmenden Schülerinnen
und Schülern ein Mittagessen bereitgestellt wird,“
• „die Ganztagsangebote unter Aufsicht und Verantwortung der Schullei-
tung organisiert, in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgeführt
werden und in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht
stehen.“ (Ständiges Sekretariat der KMK 2008, S. 9).
Die Länder weichen in ihren Ganztagsschuldefinitionen allerdings zum Teil
davon ab. Zudem wird bei näherer Betrachtung deutlich, dass die formalen
Kriterien nicht genügen. So machen viele Schulen, die als Halbtagsschulen
geführt werden, Angebote wie Arbeitsgemeinschaften, die inhaltlich dem
Angebot der Ganztagsschulen nahe kommen (vgl. Hertel u.a. 2008). Auch
wird an Halbtagsschulen Schulunterricht mit höherem Alter der Schülerinnen
und Schüler zunehmend in den Nachmittag verlegt. Insbesondere mit der
Einführung des G8-Gymnasiums geht eine Verlängerung der Schulzeiten
einher, die von vielen Schulen zur Einführung von Ganztagstrukturen und
dem Abrufen entsprechender Fördermittel geführt hat. Inwieweit sich G8-
Gymnasien mit und ohne Ganztagsbetrieb über die von der KMK formulier-
ten formalen Kriterien hinaus auch inhaltlich unterscheiden lassen, steht noch
zur Prüfung aus.
Auch in StEG zeigt sich, dass die Schülerinnen und Schüler teilweise selber
Schwierigkeiten haben, anzugeben, ob sie Ganztagsschülerinnen und -schü-
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ler sind oder nicht. Auch scheint die Unterscheidung nach Organisationsfor-
men der KMK in offene, teilgebundene und vollgebundene Ganztagsschulen
in der Praxis nicht trennscharf; teilweise wird in den Ländern mit dem
gleichen Begriff Unterschiedliches bezeichnet.
(b) Ganztagsschule als „heterogene Intervention“
Wie schon über die uneinheitliche Begriffsverwendung deutlich wird, ist ein
systematischer Vergleich von Ganztagsschulen schwer. Schließlich sind sie
ein sehr heterogener Gegenstand mit schulspezifischen Ausprägungen hin-
sichtlich einer Vielzahl von Faktoren, die sich kaum kontrollieren lassen (wie
z.B. Inhalten, Verpflichtungsgraden, unterschiedlichen räumlichen Ausstat-
tungen, wechselnden und vielfältigen Angebotsstrukturen und unterschiedli-
chen Teilnahmegraden).
Im Sinne einer Interventionsstudie ist die Ganztagsschule bzw. der Ganztags-
schulbesuch kein einheitliches „Treatment“: Kinder und Jugendliche, die am
Ganztagsbetrieb teilnehmen, machen sowohl auf der Angebotsseite als auch
der Nachfrageseite (Teilnahmeprofil) sehr unterschiedliche pädagogische
Erfahrungen. Zudem erweist sich in den Schulen das Angebot als instabiler
Faktor, da es sich möglicherweise jedes halbe Jahr neu konfiguriert.
Es zeigt sich, dass sich das Angebot an Ganztagsschulen längst nicht immer
auf alle Wochentage erstreckt, und selbst wenn, dann wird es – gerade von äl-
teren Schülerinnen und Schülern im Bereich der Sekundarstufe I – nur an ein-
zelnen Tagen in der Woche genutzt (vgl. Holtappels 2008). Wenn ein jeweils
lokal spezifisches Ganztagsangebot auf eine jeweils individuell variierende
(und zum Teil nur sporadische) Nutzung trifft, dann ist es schwer, Ergebnisse
„der Ganztagsschule“ systematisch zu analysieren.
Diese Problematik ist auch in der Schulforschung allgegenwärtig, weshalb
hier die Einzelschule als Handlungseinheit der Qualitätsentwicklung (Fend
1986) gesehen wird. Auch hier finden sich Unterschiede in Größe, Schulzei-
ten, Personalausstattung, die allerdings auf der Ebene der Länder über Schul-
pflicht, Schulgesetze und Curricula etwas stärker vereinheitlicht sind.
1.2 Leitfragen und Perspektiven der vorliegenden
Analysen
Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen bietet durch den breiten
Forschungszugang eine Fülle an Informationen. Dabei beziehen sich die
Auswertungen auf unterschiedliche Theorieansätze, die in den einzelnen Ka-
piteln erläutert werden. In Kapitel 2 wird von Fischer u.a. der gemeinsame
theoretisch-konzeptionelle Analyserahmen der Studie vorgestellt. Furthmül-
ler u.a. stellen in Kapitel 3 Anlage, Design und Verlauf der Studie dar. Analy-
sestrategien und Auswertungsmethoden werden von Züchner/Brümmer/Rol-
let (Kapitel 17) beschrieben.
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Vier Themenbereiche lassen sich als die wesentlichen inhaltlichen Grundli-
nien des vorliegenden Bandes verstehen:
1. Bildungsteilhabe in der Ganztagsschule
In Kapitel 4 analysiert Steiner die individuelle Teilnahme am Ganztagsbe-
trieb und ihre Entwicklung – auch mit Blick auf herkunftsspezifische Unter-
schiede.
2. Ganztagsschulentwicklung als Schulentwicklungsprozess
Fragen der (Ganztags-) Schulentwicklung werden insbesondere in Kapitel 5
bis 8 thematisiert. So analysieren Rollett/Lossen/Jarsinski/Lüpschen/Holtap-
pels in Kapitel 5 die Entwicklung des außerunterrichtlichen Angebots. In
Kapitel 6 wird die Entwicklung der Schülerteilnahme am Ganztagsbetrieb
auf Schulebene von Holtappels/Jarsinski/Rollet als Qualitätsmerkmal für
Ganztagsschulen untersucht. Kapitel 7 und 8 nehmen Ganztagsschulentwick-
lungsprozesse im engeren Sinn in den Blick: Spillebeen/Holtappels/Rollett
gehen in Kapitel 7 genauer auf Schulentwicklungsprozesse ein, wobei sie das
in Kapitel 2 vorgestellte Schulentwicklungsmodell zugrunde legen. In Kapi-
tel 8 greift Tillman einen spezifischen Aspekt der Schulentwicklung heraus –
sie analysiert die Einflüsse des Schulprogramms auf die Entwicklung der in-
nerschulischen Kooperation. Kapitel 9 bildet den Übergang zur nächsten
Leitfrage – Brümmer/Rollett/Fischer betrachten die Wahrnehmung der Pro-
zessqualität von Ganztagsangeboten durch Schülerinnen und Schüler als
wichtiges Qualitätsmerkmal von Ganztagsschule. Dabei wird zunächst unter-
sucht, welche Merkmale von Schule und Schülerinnen und Schülern die
wahrgenommene Angebotsqualität beeinflussen, bevor in den folgenden Ka-
piteln Einflüsse der Qualität auf die Entwicklung der Schülerinnen und Schü-
ler thematisiert werden.
3. Qualität und Wirkungen von Ganztagsschulen
Die Kapitel 10 bis 13 richten ihr Augenmerk thematisch auf individuelle Wir-
kungen der Ganztagsschulteilnahme auf Schülerinnen und Schüler. Steiner
befasst sich in Kapitel 10 mit Einflüssen der Ganztagsteilnahme auf die Bil-
dungslaufbahn und nimmt Klassenwiederholungen in den Blick. In den fol-
genden Kapiteln werden die Auswirkungen der Ganztagsschulteilnahme und
der Angebotsqualität auf die Entwicklung von Schulnoten (Kuhn/Fischer,
Kapitel 11), von Wohlbefinden und Motivation (Fischer/Brümmer/Kuhn,
Kapitel 12) sowie von Sozialverhalten (Fischer/Kuhn/Züchner, Kapitel 13)
betrachtet.
4. Wechselwirkungen der Ganztagsschule mit außerschulischen Freizeitakti-
vitäten von Kindern und Jugendlichen, mit Familien und mit außerschuli-
schen Kooperationspartnern
Die Kapitel 14 bis 16 beschäftigen sich mit Entwicklungen und Wechselwir-
kungen der Ganztagsschule mit dem Umfeld (Familie, Freizeit, außerschuli-
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sche Bildungsangebote). Dabei werden Fragen der Bildungsteilhabe der
Schülerinnen und Schüler im Zusammenhang mit dem Ganztagsschulbesuch
fokussiert. So untersuchen Züchner/Arnoldt (Kapitel 14) Aus- und Wechsel-
wirkungen außerunterrichtlicher Freizeit- und Bildungsaktivitäten mit außer-
schulischen Angeboten. Züchner (Kapitel 15) geht der Frage nach, ob Ganz-
tagsschule Familienleben verändert. In Kapitel 16 betrachtet Arnoldt die Ent-
wicklung der Kooperationsbeziehungen von Ganztagsschulen und außer-
schulischen Partnern.
Mit den vorgelegten Analysen kommt StEG einer realistischen Bestandsauf-
nahme der Ganztagsschulentwicklung in Deutschland deutlich näher. Die
Studie weist verallgemeinerbare Effekte der Ganztagsschule nach und doku-
mentiert erstmals individuelle Entwicklungsverläufe und institutionelle Ver-
änderungen über einen aussagefähigen Zeitraum von vier Jahren hinweg.
Diese Erkenntnisse konnten trotz der unter 1.1.3 dargestellten Problematik
gewonnen werden. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass die statistisch
identifizierbaren Effekte meist eher schwach ausfallen. Nichtsdestotrotz zei-
gen sie Potenziale der Ganztagsschule auf und liefern Anknüpfungspunkte
für erweiterte Evaluationen unter spezifischen Fragestellungen. Die in den
folgenden Kapiteln dargestellten Erkenntnisse münden in Kapitel 18 (Klie-
me/Rauschenbach) in eine Bilanz der Studie.
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Ivo Züchner
2 Theoretisch-konzeptionelle Bezüge –
ein Analyserahmen für die Entwicklung
von Ganztagsschulen
Während die empirischen Erkenntnisse über die Wirkungsweise und die Ent-
wicklung der Ganztagsschulen zunehmen, lässt sich in Bezug auf die in den
jeweiligen Studien zugrunde gelegten theoretischen Modelle und Konzepte
eine schwer zu überblickende Heterogenität feststellen. Dies ist nicht nur auf
die verschiedenen disziplinären und theoretischen Grundperspektiven der je-
weiligen Forschungsgruppen zurückzuführen, sondern vor allem auch auf die
Vielzahl der Fragestellungen selbst, die die Ganztagsschulforschung zu be-
antworten hat. Diese beziehen sich neben der Organisationsentwicklung und
den Wirkungen der Ganztagsschule auf die Schülerinnen und Schüler sowie
ihre Familien etwa auch auf die Zusammenarbeit zwischen Schule und außer-
schulischen Kooperationspartnern oder auf Veränderungen, die sich durch
die Ganztagsschule für den Lehrerberuf ergeben. Gleichzeitig interessiert der
Einfluss der Ganztagsschulteilnahme auf die außerschulische Freizeitgestal-
tung von Kindern und Jugendlichen.
Für die Ganztagsschulforschung bedeutet dies, dass sie sich sowohl mit Pro-
zessen der Schul- und Sozialraumentwicklung zu beschäftigen hat (mit An-
schluss an die jeweiligen Forschungstraditionen) als auch mit Analysen, die
üblicherweise in den Bereich der Familien- und Sozialisationsforschung fal-
len. Darüber hinaus gilt es, die Lehr-Lern-Forschung mit Blick auf Unterricht
und außerunterrichtliche Angebote einzubeziehen, ebenso wie die Befunde
der extra-curricularen und außerschulischen Bildungsforschung sowie der
Bildungs- und Motivationspsychologie. Eine Herausforderung ist es dabei,
die einzelnen Forschungsperspektiven und Ansätze einschließlich ihrer em-
pirischen Befunde und theoretischen Konzeptionen mit Blick auf die Viel-
schichtigkeit und Verwobenheit der Fragestellungen zu verbinden und ent-
sprechende Anschlüsse zwischen ihnen herzustellen.
Vor diesem Hintergrund eines breiten Forschungsthemas muss es nicht ver-
wundern, dass es keine allgemeine „Theorie der Ganztagsschule“ gibt, dass
derzeit noch kein umfassender theoretisch-konzeptioneller Rahmen für die
Ganztagsschulforschung vorliegt, der die verschiedenen Fragestellungen und
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empirischen Befunde in ein Gesamtbild zu integrieren in der Lage ist und
eine zusammenfassende Interpretation der Befunde ermöglicht.
Die Ganztagsschulentwicklung ist zunächst eine deutsche Besonderheit, ist
Deutschland doch eines der wenigen Länder im europäischen und anglo-ame-
rikanischen Raum, in der sich historisch die Halbtagsschule als dominantes
Schulmodell etabliert hat (vgl. Ludwig 1993; Alleman-Ghionda 2005). Ent-
sprechend sind ganztägige Bildung und Betreuung und ihre Folgen/Wirkun-
gen auch nur sehr begrenzt eine Fragestellung im internationalen Kontext.
Internationale Anknüpfungspunkte bieten jedoch die Untersuchungen zu
Nutzung und Effekten außerunterrichtlicher Angebote bzw. Evaluationsstu-
dien zu „after-school-programs“. Resultate existieren hier vor allem aus den
USA. Parallelen zu Ganztagsschulangeboten gibt es insbesondere hinsicht-
lich der Gestaltung und Zielsetzungen der Angebote. So finden die in den
USA untersuchten Programme häufig in der Schule und im Anschluss an den
Unterricht statt, ähnlich wie viele Ganztagsangebote (vor allem im offenen
Ganztagsmodell). Auch im Hinblick auf die Variabilität der Gruppenzusam-
mensetzung, die Freiwilligkeit der Teilnahme (bzw. Auswahlmöglichkeiten)
und die Durchführung durch erwachsene Bezugspersonen sind die Angebote
mit (offenen) Ganztagsschulangeboten vergleichbar. Allerdings haben die
Gemeinsamkeiten auch Grenzen: So werden international zumeist Program-
me untersucht, die häufig als Förderprogramme für benachteiligte Kinder
und Jugendliche konzipiert sind. Zudem unterscheiden sich „extra-curricular
activities“ systematisch von Angeboten der gebundenen Ganztagsschulen, an
denen alle Schülerinnen und Schüler teilnehmen. Schließlich werden in den
Programmen in den USA häufig inhaltliche Spezialisierungen vorgenom-
men, während die Angebote der Ganztagsschulen in der Regel eher vielfältig
sind. Ohnehin ist auch international häufig das Fehlen theoretischer Bezugs-
punkte zu bemängeln. Außerunterrichtliche Angebote werden häufig mehr
oder weniger „theorielos“ im Rahmen von Evaluationsstudien untersucht.
Allenfalls werden entwicklungspsychologische Modelle zur Erklärung mög-
licher Wirkungen auf Schülerinnen und Schüler herangezogen.
Das Projekt StEG evaluiert aber nicht nur individuelle Effekte außerunter-
richtlicher Angebote auf Schülerinnen und Schüler, sondern bezieht sowohl
Merkmale der Ganztagsschulqualität und Schulentwicklungsprozesse als
auch Auswirkungen auf Familien und Kooperationspartner und Wechselwir-
kungen mit dem Sozialraum ein. Das breit angelegte Forschungsprojekt
speist sich dabei aus vielfältigen theoretischen Bezügen, die zusammenge-
nommen den heuristischen Rahmen für die StEG-Analysen bilden. So sind
Ganztagsschulen zunächst einmal Schulen, also sind Schultheorien und
Schulentwicklungstheorien zentrale Grundlagen einer Ganztagsschulfor-
schung, die sich die Begleitung der Entwicklung von Ganztagsschulen zur
Aufgabe setzt. Zu den etablierten und umfassendsten Konzepten gehört das
so genannte CIPO-Modell (Context Input Process Output oder auch CIPP-
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Modell, vgl. u.a. Stufflebeam 1972), das im folgenden Abschnitt etwas aus-
führlicher dargestellt werden soll (vgl. Abschnitt 2.1). Dieses Modell konzi-
piert Schulqualität aus einer Gesamtperspektive von Input-, Prozess- und
Output-Merkmalen und eignet sich damit gut zur Beschreibung von Qualität
und Entwicklungsprozessen auf der Schulebene. Ein weiterer Schwerpunkt
der Analysen in StEG liegt auf individuellen Teilnahmemustern und Wirkun-
gen der Ganztagsschulen in Wechselwirkung mit Interaktionsprozessen im
Unterricht und den Ganztagsangeboten. Hierzu bedarf es einer Ergänzung
aus anderen Zugängen, wie sie sich zum Beispiel in stärker pädagogisch-psy-
chologisch orientierten Angebots-Nutzungsmodellen (vgl. u.a. Fend 1998;
Helmke 2003) finden, die ebenfalls als Grundlage für einen konzeptionellen
Analyserahmen von StEG dienen. Mit diesen beiden Rahmenmodellen
knüpft StEG an die Schul- und Unterrichtsforschung an. Sie werden im fol-
genden Abschnitt beschrieben, bevor im Abschnitt 2.2 der Analyserahmen
von StEG dargestellt wird.
Für spezifischere Fragestellungen müssen darüber hinaus spezifischere Theo-
riebezüge hergestellt werden. Insbesondere kommen hier Ansätze der Psy-
chologie und der Soziologie zum Tragen. Solche Bezüge finden sich in den
einzelnen Kapiteln dieses Buches und werden dort jeweils erläutert. So bilden
zum Beispiel die in der humanistischen Psychologie verankerte Selbstbestim-
mungstheorie von Deci/Ryan (vgl. Brümmer/Rollett/Fischer oder Fischer/
Brümmer/Kuhn in diesem Band) oder die gesellschaftstheoretische Analyse
sozialer Bildungsungleichheit Bourdieus Anknüpfungspunkte (vgl. hierzu
ausführlicher Steiner (Kap. 4) in diesem Band; Züchner in diesem Band).
2.1 Schulqualität und individuelle Nutzung:
Theoriebezüge der Ganztagsschulforschung
2.1.1 Das CIPO-Modell der Schulqualität
Bereits 1972 unterschied Stufflebeam in seinem CIPO-Modell zur Schulqua-
lität zwischen System- und Steuerungsqualität (Inputqualität), Gestaltungs-
und Prozessqualität sowie Ergebnisqualität (Outputqualität), wobei diese
drei zentralen Komponenten einzeln und in ihrem Zusammenwirken zu be-
trachten sind (vgl. Stufflebeam 1972; Creemers/Scheerens/Reynolds 2000;
Ditton/Krecker 1995; Holtappels 2003, S. 34 ff.).
Das Schaubild (vgl. Abb. 2.1) zeigt das von Holtappels (2008) erweiterte
CIPO-Modell: Die erste (Input-)Komponente betrifft Qualitätsmerkmale auf
der Ebene des Bildungssystems und der Systemsteuerung, die als Inputfakto-
ren für die einzelnen Schulen Rahmenbedingungen und Ressourcen bereit-
stellen und Vorgaben umfassen; diese Qualitätsaspekte der System- und
Steuerungsqualität sind von der Einzelschule nicht direkt beeinflussbar und
ihr auch nicht zurechenbar.
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Die zweite (Prozess-)komponente betrifft sämtliche Prozessfaktoren, die die
pädagogische Gestaltung der einzelnen Schule und die pädagogischen Pro-
zesse ausmachen. Die Einzelschule selbst kann diese Prozessfaktoren beein-
flussen und moderieren, sie sind Ausdruck der aktiven pädagogisch-organi-
satorischen Gestaltung der einzelnen Schule und stehen in deren Verantwor-
tung; es kann daher von Gestaltungs- und Prozessqualität gesprochen wer-
den. In den meisten gängigen Qualitätsmodellen wird dabei zwischen der
Schul- und der Klassenebene, also zwischen Qualität auf Schul- und auf Un-
terrichtsebene unterschieden. Die dritte (Output-)Komponente bezieht sich
auf die Individualebene hinsichtlich der Ergebnisqualität als Output, also auf
Kompetenzen, Haltungen, Einstellungen, Dispositionen und Verhaltensmus-
ter der Schülerinnen und Schüler.
Weitere Modelle der Schulqualität unterscheiden die Komponenten Input,
Prozess, Output auf verschiedenen Ebenen (Systemebene, Schulebene, Klas-
senebene, Individualebene) im Mehrebenenmodell (vgl. Fend, 1998). Empi-
rische Ergebnisse von Scheerens (2008) bzw. Scheerens/Bosker (1997) un-
termauern das vorgestellte Grundmodell. Dabei wird aber auch deutlich, dass
mit Blick auf die schulische Entwicklung der Schülerinnen und Schüler Klas-
sen- und Lehrkrafteffekte über Schuleffekte zumeist dominieren.
Derartige Modelle berücksichtigen zugleich den sozialen Kontext der Schü-
lerinnen und Schüler ebenso wie Ressourcen des sozialräumlichen Umfelds
und der Kooperationsnetze der Schulen. Was in herkömmlichen Qualitäts-
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Abb. 2.1: CIPO-Rahmenmodell für Schulqualität
Quelle: Holtappels 2008 basierend auf Stufflebeam 1972
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modellen allerdings durchgängig unberücksichtigt bleibt, sind die Schulent-
wicklungsbemühungen der Schulen in Bezug auf Qualitätsverbesserungen
(siehe jedoch Holtappels 2009; Klieme/Steinert 2008).
Der Schulentwicklung wird in StEG ein besonderer Stellenwert beigemes-
sen. Dabei erfolgt eine Orientierung an der Betrachtung der Schule als lernen-
de Organisation (vgl. Argyris/Schön 1978; Senge 1990; Holtappels 2010).
Schulentwicklung geschieht zwar auch über Systemsteuerung mit Rahmen-
vorgaben, entscheidender ist aber, gerade im Ganztagsschulkontext, der
schulinterne Entwicklungsprozess in den Einzelschulen.
In einer Zusatzanalyse zur deutschen PISA-Studie von Klieme und Kollegen
konnte nachgewiesen werden, dass das Leistungsniveau von Schulen (Gym-
nasien) zwischen dem Jahr 2000 und dem Jahr 2009 dann anstieg, wenn die
Schulen interne Evaluationen durchgeführt hatten. Auch die Beziehung der
Schülerinnen und Schüler zu den Lehrkräften hing entscheidend von Schul-
entwicklungsbemühungen ab. Zusätzlich zeigte sich, dass sich Schulen, die
bereits im Jahr 2000 den Ganztagsbetrieb aufgenommen hatten, hinsichtlich
der Beziehungsqualität zwischen Lernenden und Lehrenden besonders posi-
tiv entwickelten (vgl. Bischof u.a. im Druck).
Die Umwandlung einer Halbtags- in eine Ganztagsschule kann als Innova-
tionsprozess in der Schulentwicklung verstanden werden. Innovationspro-
zesse können unter bestimmten Bedingungen für Qualitätsveränderungen der
Schule verantwortlich sein (vgl. Rolff 2007; Holtappels/Rolff 2010). In em-
pirischen Studien zu schulischen Innovationsprozessen wurden vielfach
wirksame Merkmale im Entwicklungsprozess identifiziert, die Innovationen
erfolgreich fördern (vgl. Fullan 1993; Leithwood 2000; Hall/Hord 2001; Ha-
meyer 1992; Haenisch 1993 und 2004; Holtappels 2002 und 2003), zum Bei-
spiel breite Akzeptanz im Kollegium für die geplante Innovation, Entwick-
lung von Zielorientierungen und intensive Arbeit am Schulkonzept, Partizi-
pation des Kollegiums im Entwicklungsprozess, Präsenz und Nutzung von
externer Unterstützung. Diese und weitere wichtige Schulentwicklungsvaria-
blen wurden in den StEG-Analysen berücksichtigt (vgl. z.B. Spillebeen u.a.
in diesem Band; Tillmann in diesem Band).
2.1.2 Angebots-Nutzungs-Modelle
Stärker pädagogisch-psychologische Modelle der Schul- und Unterrichts-
qualität, die „Angebots-Nutzungs-Modelle“ (wie z. B von Helmke 2003,
S. 41 ff. oder Ditton 2000, 2007a) legen einen Schwerpunkt auf die Betrach-
tung des Lehr-Lern-Prozesses als Ko-Konstruktion von Lehrenden und Ler-
nenden. Unterricht führt demnach nicht direkt zu Wirkungen, sondern die
Wirksamkeit hängt entscheidend von der Nutzung auf Schülerseite ab, und
zwar in zweierlei Hinsicht: 1) davon, ob und wie Erwartungen der Lehrenden
und unterrichtliche Formen und Verläufe von den Lernenden wahrgenom-
men, verarbeitet und interpretiert werden und 2) ob und welche motivationa-
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len, sozialen, emotionalen und volitionalen Prozessen sich auf Schülerseite
einstellen. Damit werden Lernaktivitäten auf Schülerseite im Rahmen von
Ko-Konstruktionsprozessen mit den Lehrenden wirksam.
Auch hier spielen aber sowohl die Kontextbedingungen als auch individuelle
Voraussetzungen der Lernenden eine erhebliche Rolle. Mediationsprozesse
und Lernaktivitäten (also die Nutzung) werden in erheblichem Maße davon
beeinflusst. Das Angebot selbst umfasst Prädiktoren, die einerseits die Quali-
tät der Unterrichtsgestaltung, also der Organisation des Lehrstoffes und der
Lehrprozesse, andererseits auch Komponenten der Lehrerpersönlichkeit (Ex-
pertise, Ziele, Haltungen, Bereitschaft etc.) betreffen. Zugleich kann ein An-
gebots-Nutzungs-Modell auf der Angebotsdimension auch Qualitätsmerk-
male auf Schulebene (z.B. Leitungshandeln, Lehrerkooperation, Zeitorgani-
sation) einbeziehen.
Insofern sind Angebots-Nutzungs-Modelle und CIPO-Modell der Schulqua-
lität nicht unabhängig voneinander zu sehen, sondern als sich ergänzende
Ansätze, die die Ganztagsschulforschung befruchten können. Außer dem
Einbezug von (auch ganztagsschulspezifischen) Schulentwicklungsprozes-
sen müssen auf Angebotsseite außerunterrichtliche Gestaltungselemente und
ihre Prozessqualität neben dem Unterricht einbezogen werden. Die Kompo-
nente der Nutzung umfasst – im Sinne des Helmke-Modells – auch in Ganz-
tagsschulen Ko-Konstruktionsprozesse und Lernaktivitäten, aber auch Di-
mensionen der Schülerteilnahme am Ganztagsbetrieb, wie Dauer und Inten-
sität der Teilnahme und Angebotsprofile.
Für entsprechende Analysen im Rahmen von StEG werden, basierend auf
schulentwicklungs- und organisationstheoretischen Ansätzen einerseits und
bislang vorgelegten Forschungserkenntnissen zur Ganztagsschule anderer-
seits, entsprechende Einflussvariablen zu einem konzeptionellen Rahmen für
die Untersuchung der Entwicklung von Ganztagsschulen zusammengefasst.
2.2 Zentrale Konstrukte der Ganztagsschulforschung
Auf Basis der dargestellten Theorieansätze lassen sich verschiedene Beob-
achtungsdimensionen der Ganztagsschulforschung beschreiben, die den heu-
ristischen Rahmen von StEG bilden und sich je nach Fragestellung miteinan-
der verbinden lassen (vgl. Abb. 2.2). Die Abbildung erhebt, anders als das
CIPO-Modell, nicht den Anspruch, Wirkungszusammenhänge, Mediations-
oder Moderationseffekte zu spezifizieren. Sie stellt einen pragmatischen
Gliederungs- und Orientierungsrahmen für die in StEG und allgemein in der
Ganztagsschulforschung betrachteten Konstrukte dar. Dabei wird, wie im er-
weiterten CIPO-Grundmodell, zwischen Wirkungsebene (Output), Prozess-
ebene sowie Input- und Kontextebene unterschieden und Schulentwick-
lungsprozesse werden über alle Komponenten hinweg mitgedacht. Zugeord-
net sind jeweils Dimensionen, die die unterschiedlichen Themen und Kon-
texte der Analysen von StEG darstellen. Je nach Fragerichtung und Analyse-
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strategie betreffen die einzelnen in diesem Band dargestellten Analysen die
verschiedenen Kontexte in unterschiedlicher Breite und Richtung und unter
der Annahme unterschiedlicher (Wechsel-) Wirkungen.
Die Wirkungsperspektive (Output)
Auf der Wirkungsebene wird die Ganztagsschulqualität danach bewertet, ob
durch Unterricht und außerunterrichtliche Angebote, die mit der Ganztags-
schule verbundenen Erwartungen (vgl. Züchner/Fischer in diesem Band) er-
füllt werden können. Dabei zielt die Ganztagsschule zunächst auch auf die
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Abb. 2.2: Konstrukte der Ganztagsschulforschung
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Verbesserung der schulischen Leistungen und der dafür benötigten Schlüs-
selqualifikationen (vgl. Holtappels u.a. 2008b, S. 47). Die Ganztagsschule
soll aber über die Verbesserung der schulischen Leistungsfähigkeit hinaus
ein Konzept von Bildung und Erziehung realisieren, deren Ziel die umfassen-
de Entwicklung der Persönlichkeit der Heranwachsenden ist (vgl. Scherr
2004). Unter anderem sind soziales und interkulturelles Lernen wesentliche
Bestandteile solcher Entwicklungsprozesse. Erhofft wird auch die Reduzie-
rung von problematischen Verhaltensweisen (z.B. Delinquenz, Schulabsen-
tismus etc.). Entsprechend wird in StEG der Fokus sowohl auf fachbezogene
als auch auf fachübergreifende Lernergebnisse der Schülerinnen und Schüler
gelegt. Ergebnisse der deutschen Ganztagsschulforschung belegen konsis-
tent positive Wirkungen in Bezug auf das soziale Lernen, hinsichtlich schuli-
scher Leistungen sind die Befunde heterogen (vgl. Radisch 2009; Züch-
ner/Fischer in diesem Band). Aus den USA liegen bereits zahlreiche Meta-
analysen und Überblicksbeiträge vor, die positive Einflüsse der Teilnahme an
außerunterrichtlichen Angeboten auf den schulischen Notendurchschnitt, die
Bindung an die Schule, die Lernmotivation, den akademischen Erfolg, das
Sozialverhalten und das Risikoverhalten nahe legen (vgl. Eccles/Templeton
2002; Durlak/Weissberg/Pachan 2010; Feldman/Matjasko 2005).
Die Prozessperspektive
Angebot
Neben der Wirkungsebene nimmt das Modell auch in den Blick wie die Schu-
le, der Unterricht und außerunterrichtliche Angebote in der Ganztagsschule
gestaltet bzw. strukturiert sein müssen, damit das, was sie leisten sollen, auch
tatsächlich erreicht bzw. ‚bewirkt’ wird (Prozessebene). Hinsichtlich der
Schulqualität gibt es Anknüpfungspunkte an zahlreiche Konzepte (vgl. Fend
2006; Doll/Prenzel 2002; Scheerens/Bosker 1997; Teddlie/Reynolds 2000).
Viele dieser Arbeiten konnten Merkmale identifizieren, die eine effektive
Schule kennzeichnen – zunächst unabhängig davon, ob es eine Ganztags-
oder eine Halbtagsschule ist. Gegenüber diesen Modellen sind für die Ganz-
tagsschule spezifische Erweiterungen notwendig (vgl. Holtappels 2009b). Zu
den Besonderheiten der Ganztagsschule gehört, dass hier neben den Lehr-
kräften in der Regel weiteres (pädagogisches) Personal tätig ist. Die Durch-
führung und die Qualität der Angebote sind wesentlich von der Ausbildung
dieses Personals abhängig. Zu den Qualitätskriterien von Ganztagsschulen
gehört in diesem Zusammenhang auch die inhaltliche Verzahnung von au-
ßerunterrichtlichen Angeboten und Unterricht. Dazu ist es notwendig, dass
die Lehrkräfte und das weitere pädagogisch tätige Personal erfolgreich zu-
sammenarbeiten. Die für die Schulqualität hinlänglich bekannte Bedeutung
der Lehrerkooperation (vgl. Steinert u.a. 2006) ist in der Ganztagsschule
damit auf die Kooperation zwischen den Personen des weiteren pädagogisch
tätigen Personals und auf die Kooperation zwischen den Lehrkräften und
dem weiteren Personal zu erweitern.
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In Bezug auf die Qualität der außerunterrichtlichen Angebote baut StEG u.a.
auf den Ergebnissen US-amerikanischer Arbeiten (vgl. u.a. Mahoney/Lar-
son/Eccles/Lord 2005) sowie der Unterrichtsforschung (vgl. Klieme/Rakoc-
zy 2003, 2008) und der Selbstbestimmungstheorie von Deci/Ryan (1993)
auf. Als Qualitätsmerkmale von Unterricht und außerunterrichtlichen Ange-
boten werden unter anderem die drei Grunddimensionen identifiziert, die
sich empirisch häufig als Merkmale guten Unterrichts herauskristallisiert ha-
ben und auch für die Bewertung der Prozessqualität von außerunterrichtli-
chen Angeboten vorgeschlagen werden (vgl. Radisch u.a. 2008; Stecher u.a.
2007):
„I. Verlässlichkeit, Sicherheit und Strukturiertheit der Lernumgebung, ables-
bar u.a. an angemessenen und konsistenten Regeln und an klarer, altersange-
messener Führung durch Erwachsene [Strukturdimension];
II akzeptierende und respektvolle Beziehungen zu anderen Kindern und Ju-
gendlichen und zu Erwachsenen, die ein Gefühl der Zugehörigkeit geben, po-
sitive soziale Normen vermitteln und persönliches Wachstum unterstützen
[Unterstützungs- und Orientierungsdimension];
III Herausforderungen und Gelegenheiten zur Entfaltung der körperlichen,
intellektuellen, emotionalen und sozialen Fähigkeiten [Herausforderungs-
und Aktivierungsdimension].“ (Radisch u.a. 2008, S. 229)
Hinter dieser Betrachtung steht die Überzeugung, dass sowohl dem Unter-
richt als auch den außerunterrichtlichen Angeboten dieselben Dimensionen
pädagogischer Prozessqualität zu Grunde liegen. Diese Merkmale werden
auch international zur Messung der Prozessqualität in Ganztagsangeboten
verwendet. In ihrer Metaanalyse stellen Durlak/Weissberg/Pachan (2010)
fest, dass Struktur, Herausforderung und Gelegenheiten für positive Interak-
tionen mit Peers und Erwachsenen wichtig für Effekte außerunterrichtlicher
Angebote sind. Gerade für die Reduktion problematischen Sozialverhaltens
konnten z.B. Mahoney/Stattin (2000) die Relevanz der Strukturiertheit (im
Sinne eines festen vorgegebenen Rahmens mit gemeinsamen Regeln) und
der Anleitung durch eine erwachsene Bezugsperson nachweisen.
Nutzung
Nutzung wird in Qualitätsmodelle des Unterrichts sowohl hinsichtlich der
faktischen Teilnahme am Unterricht als auch mit Blick auf den Umgang der
Schülerinnen und Schüler mit Unterricht (Lernstrategien) einbezogen. Dies
gilt auch für außerunterrichtliche Angebote. Hier konnte unter anderem das
persönliche Engagement der Schülerinnen und Schüler als wichtiger Prädik-
tor hinsichtlich der Wirkung von außerunterrichtlichen Angeboten identifi-
ziert werden (vgl. Shernoff 2010). Anders als für den Unterricht, der für alle
Schülerinnen und Schüler verpflichtend ist und allen in (annähernd) gleichen
„Dosierungen“ verabreicht wird, kann es aber in Bezug auf den Ganztagsbe-
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trieb und seine Angebote erhebliche Unterschiede zwischen den Schülerin-
nen und Schülern geben.
Ein zentraler Aspekt der Nutzung ist entsprechend die Frage, ob die Angebo-
te der Ganztagsschule überhaupt genutzt werden („absolute attendance“ nach
Fiester/Simpkins/Bouffard 2005). Des Weiteren interessiert, an wie vielen
Tagen pro Woche ein Schüler bzw. eine Schülerin am Ganztagsbetrieb teil-
nimmt („attendance intensity“, ebd.) und über welche Zeitdauer (in Schuljah-
ren) die Teilnahme erfolgt („attendance duration“, ebd.). In neueren Studien
zeigt sich, dass insbesondere durch die dauerhafte Teilnahme an den Pro-
grammen Erfolge im Hinblick auf die Schulleistung erzielt werden (vgl. Fies-
ter/Simpkins/Bouffard 2005; Vandell et al. 2007). Schließlich ist die Breite
(breadth) der besuchten Angebote zu betrachten, die sich auf die inhaltliche
Spannweite der besuchten Aktivitäten bezieht. Individuellen Teilnahmepro-
filen wird hierbei ein hoher Stellenwert eingeräumt. Während zu erwarten ist,
dass Hausaufgabenbetreuung und fachbezogene Förderangebote z.B. die
(Fach-) Leistungsentwicklung fördern, sind Arbeitsgemeinschaften und un-
gebundene Freizeit- und Spielangebote stärker auf soziales Lernen, Werte-
vermittlung und andere nichtkognitive Bereiche der Persönlichkeitsentwick-
lung ausgerichtet (vgl. Radisch u.a. 2007, S. 256f.). Dieser Aspekt ist jedoch
bisher in der Forschung – auch international – weitgehend vernachlässigt
worden.
Die Input- bzw. Kontextperspektive
Eingangsvoraussetzungen seitens des Schulsystems, der Schulorganisation,
aber auch des Sozialraums und der Schülerinnen und Schüler selbst beeinflus-
sen die in Abbildung 2.2 dargestellten Prozesse. Dabei ist die Angebotsstruk-
tur des Sozialraums ein wichtiger externer Faktor für die Gestaltungsmöglich-
keiten der einzelnen Schule; denn die Ganztagsschule ist hinsichtlich der Zu-
sammenarbeit mit außerschulischen Kooperationspartnern auf das Vorhan-
densein geeigneter Partner im kommunalen Umfeld angewiesen (externer
Kontext). Überdies sind zum Verständnis individueller (differenzieller) Wir-
kungen von Ganztagsschulen sowohl der familiäre Kontext als auch individu-
elle Voraussetzungen einzubeziehen. Gerade weil die Ganztagsschule schon
aufgrund des verlängerten Zeitrahmens teilweise Funktionen übernimmt, die
traditionell bei der Familie lagen, sind Elemente wie Familienleben, Bil-
dungsaspiration und Erwerbstätigkeit der Eltern gleichzeitig Kontextmerk-
male und abhängige Variablen in StEG (vgl. Züchner in diesem Band).
Die Schulentwicklungsperspektive
Prozess- und Produktqualität von Unterricht und außerunterrichtlichen An-
geboten sowie die Frage der Nutzung können nur in Abhängigkeit von exter-
nen Faktoren und unter Einbezug von Schulentwicklungsprozessen realis-
tisch eingeschätzt werden. Holtappels/Rollett (2007) identifizieren auf Basis
von schulentwicklungs- und organisationstheoretischen Ansätzen und dazu
bislang vorgelegten Forschungserkenntnissen zahlreiche ganztagsschulspe-
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zifische Bedingungsvariablen für die Schulentwicklung. In ihrem theoreti-
schen Rahmenmodell zur Ganztagschulentwicklung unterscheiden sie drei
Bereiche bzw. Bedingungsfelder, die über entsprechend zugeordnete Indika-
toren geeignet sind, die Ausbauqualität des Ganztagsbetriebes zu beeinflus-
sen. Die in Abbildung 2.3 enthaltenen Bedingungsfelder des Rahmenmodells
sind wie folgt zu beschreiben:
1. „Ziele und Konzeption“: Auf dieser Dimension werden Variablen zusam-
mengefasst, die die Ziele, welche die Schulen mit dem Ganztagsbetrieb ver-
folgen, sowie den konzeptionellen Entwicklungsstand abbilden. Zu nennen
sind hier besonders die Zielorientierung der Schulen in ihrer pädagogischen
Arbeit im Ganztag, Gründungsmotive für die Einrichtung des Ganztags, kon-
zeptionelle Festlegungen im Schul- bzw. Ganztagskonzept sowie die konzep-
tionelle Verbindung von Unterricht und Ganztagselementen.
2. „Organisationskultur“: Dieser Qualitätsbereich betrifft die Strukturen der
inneren Schulorganisation, vor allem aber die Organisationskultur und das
interne Klima der Schulen. Hier werden unter anderem Variablen in Bezug
auf eine flexible Zeitorganisation, die Intensität und Qualität der innerschuli-
schen Kooperation des Personals, der Kooperation mit außerschulischen In-
stitutionen sowie klimatische Faktoren wie der kollegiale Konsens und Zu-
sammenhalt im Kollegium und die Schülerpartizipation zusammengefasst.
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Abb. 2.3: Bedingungsfelder für Ganztagsschulqualität
Quelle: Holtappels/Rollett 2007
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3. „Entwicklungsprozess“: Mit Variablen auf der Prozessebene wird der Ver-
lauf des eigentlichen Schulentwicklungsprozesses, der dem Ganztagsausbau
zugrunde liegt, charakterisiert. Darunter ist vor allem die Art und Intensität
von Schulentwicklungsbemühungen, die angewendeten Verfahren und Maß-
nahmen der Organisations-, Personal- und Qualitätsentwicklung, die Nut-
zung externer Ressourcen und die Partizipation der verschiedenen am Ganz-
tag beteiligten Gruppen im Prozess der Konzeptentwicklung und des Auf-
baus des Ganztagsbetriebs zu verstehen.
Zentral ist die Annahme, dass die drei benannten Einflussbereiche faktisch
„Bedingungsfelder“ mit entsprechenden Bündeln von Prädiktoren bilden und
– einzeln oder im Zusammenwirken – direkt die Ausbauqualität der Ganz-
tagsschule bestimmen. Weiter besteht die Annahme, dass von diesen Bedin-
gungsfeldern – vermittelt über Schulfaktoren der Ausbauqualität – auch Wir-
kungen auf die Entwicklung von Kompetenzen, Verhalten und Befinden der
Schülerinnen und Schüler ausgehen.
2.3 Bedeutung des Analyserahmens für die Studie zur
Entwicklung von Ganztagsschulen
Der vorgestellte Analyserahmen bietet StEG ein Schema, das die unter-
schiedlichen Untersuchungsfelder der Ganztagsschule beinhaltet. In den fol-
genden Buchkapiteln werden je nach inhaltlichem Zugang ausgewählte und
unterschiedliche Konstrukte betrachtet, und die Richtung von Zusammen-
hängen variiert je nach Fragerichtung. So blickt z.B. die Analyse von Ange-
botsqualität auf andere Aspekte und andere Zusammenhänge als die Untersu-
chung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf durch Ganztagschule. Fami-
lienleben kann z.B. gleichzeitig als abhängige Variable betrachtet werden,
die durch die Ganztagsteilnahme des Kindes beeinflusst wird, als auch als
Kontextmerkmal, das Einflüsse der Ganztagsschule moderiert.
In der empirischen Bildungsforschung hat es sich – zum Teil auch in Abgren-
zung zu gesellschafts- und erziehungswissenschaftlichen Ansätzen – als hilf-
reich erwiesen, nicht auf „große“ Universaltheorien abzuheben, sondern je
nach Fragestellung auch bereichsspezifische Theorien zu nutzen, die häufig
aus Psychologie und Soziologie entlehnt werden. Ein solcher Zugang wird
auch im vorliegenden Band realisiert. Mit dem in Abbildung 2.2 dargestellten
heuristischen Rahmen bietet sich die Möglichkeit, alle in StEG untersuchten
Fragen zu systematisieren, ohne jedoch eine abschließende allgemeine
„Theorie der Ganztagsschule“ liefern zu wollen.
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3 Die Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen
Beschreibung des Designs und Entwicklung der Stichprobe
Mit der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) wurde unter-
sucht, wie sich Ganztagsschulen im Laufe von mehreren Jahren verändern,
welche Faktoren dafür eine Rolle spielen und welche Konsequenzen sich da-
raus ergeben. Die Schulen sollten dabei „möglichst vollständig“ begleitet
werden, d.h. es sollten die Perspektiven aller am Ganztag beteiligten Akteure
einbezogen und im Längsschnitt analysiert werden.
Welche spezifischen Anforderungen an das Untersuchungsdesign daraus ent-
standen, wird im Folgenden näher erläutert. Um den Mehrebenen- bzw.
Mehrperspektivenansatz zu realisieren, hat StEG Schülerschaften aus der
Primarstufe und Sekundarstufe I, deren Eltern, Schulleitungen, Lehrkräfte,
weiteres pädagogisch tätiges Personal und – als ein Novum in der Ganztags-
schulforschung – die Kooperationspartner der Schulen befragt.
Für StEG wurde eine mehrfach geschichtete, disproportionale Zufallsstich-
probe der deutschen Ganztagsschulen gezogen, die die Ganztagsschulland-
schaft der (teilnehmenden) Bundesländer im Jahre 2005 abbildet. Die Schu-
len in dieser Ausgangsstichprobe (StEG-Schulen) sollten in ihrer Entwick-
lung bis 2009 untersucht werden. Um die Qualität der Stichprobe beurteilen
zu können, werden im zweiten Abschnitt des Kapitels sowohl Aspekte des
Stichprobendesigns als auch die Eigenschaften einzelner Teilstichproben
diskutiert.
3.1 Anlage und Durchführung der Studie
3.1.1 Organisation des Projekts
StEG wurde von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus mehreren For-
schungseinrichtungen in umfassender Zusammenarbeit durchgeführt. Den
Arbeitsverbund bildeten das Deutsche Institut für Internationale Pädagogi-
sche Forschung (DIPF), das Institut für Schulentwicklungsforschung (IFS),
das Deutsche Jugendinstitut (DJI) sowie die Justus-Liebig-Universität Gie-
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ßen. Die Gesamtkonzeption verantwortet ein Konsortium bestehend aus je ei-
nem Wissenschaftler der beteiligten Institute, der Studienkoordinatorin und
weiteren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus den einzelnen Forschungs-
einrichtungen.
Seit Beginn des Projektes standen dem Forschungsteam zwei Gremien bera-
tend zur Seite: Der administrative Beirat unterstützte den Forschungsver-
bund in Fragen bezüglich der Bundesländer und Schulen. Er setzte sich aus
sechs Vertretern der beteiligten Länder und einem Vertreter des Deutschen
Städtetages zusammen. Den wissenschaftlichen Beirat bildeten neun Profes-
sorinnen und Professoren aus der empirischen Bildungs- und Schulforschung
sowie der Sozialpädagogik. Dieser Beirat begleitete das Projekt hinsichtlich
theoretischer und methodischer Fragen. Ferner wurde StEG laufend von der
zuständigen Unterabteilung und den Fachreferentinnen und -referenten des
Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) beraten. Durchge-
führt wurde die Felderhebung vom IEA Data Processing Center (DPC) in
Hamburg.
Die Forschungseinrichtungen erbrachten zentrale Leistungen in enger Ko-
operation. Dazu zählen u.a. die Planung und Konzeption der Stichprobe, der
Entwurf von Erhebungsinstrumenten und die Prüfung und Analyse der Da-
ten. Zusätzlich konzentrierten sich die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ar-
beitsteilig auf bestimmte Aufgaben und Fragestellungen. So wurde z.B. das
Projekt zentral vom DIPF in Frankfurt am Main koordiniert, das DJI in Mün-
chen übernahm das Datenmanagement und das IFS an der Technischen Uni-
versität Dortmund betreute das Netzwerk Ganztagsschulforschung.1
3.1.2 Das Untersuchungsdesign
Die Studie sollte die Entwicklung von Ganztagsschulen von 2005 bis 2009
möglichst umfassend abbilden und wurde deshalb als Schulpanel angelegt,
d.h. primäre Erhebungseinheiten waren Schulen, die in diesem Zeitraum ins-
gesamt dreimal untersucht wurden. StEG wurde als standardisierte, schriftli-
che Befragung durchgeführt. Trotz der bundeslandspezifischen Ausgestal-
tung von Ganztagsschulen sollten die Daten vergleichbar bleiben, weshalb
ein quantitativ-standardisierter Zugang gewählt wurde. Dem Vorhaben war
nur ein komplexes Forschungsdesign angemessen, das sich durch Mehrper-
spektivität auf den untersuchten Gegenstand, durch die Erhebung von Panel-
daten und durch eine mehrstufige Stichprobe auszeichnet. Die Stichproben-
qualität lässt sich nur unter Berücksichtigung von Stichprobendesign, Zie-
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1 Um im Bereich der Ganztagsschulforschung mehr Transparenz zu schaffen und die For-
schungsaktivitäten zu koordinieren, wurde der Forschungsverbund Netzwerk Ganz-
tagsschulforschung ins Leben gerufen. Durch Förderung des wissenschaftlichen Aus-
tauschs sollen relevante Forschungsbereiche abgedeckt und unnötige Überschnei-
dungen in der Themenbearbeitung vermieden werden.
hungsverfahren und Ausschöpfungsquoten beurteilen, weshalb diesen The-
men ein eigenes Kapitel gewidmet wurde (vgl. Abschnitt 3.2).
(a) Mehrperspektivität der Studie
Ganztagsschulen werden erst im Zusammenwirken vieler Akteure realisiert,
die auf verschiedenen institutionellen Ebenen und aus unterschiedlichen
Gründen am Schulbetrieb teilnehmen. Folglich lassen sich sowohl auf verti-
kaler als auch horizontaler Achse unterschiedliche Perspektiven auf Ganz-
tagsschule differenzieren. Entsprechend vielseitig können die Interessen, Er-
wartungen und Standpunkte zum Thema sein. Eine erschöpfende Darstellung
der Ganztagsschulentwicklung im Zeitverlauf ist nur möglich, wenn das Un-
tersuchungsdesign dieser Mehrperspektivität Rechnung trägt. StEG wurde
als eine Mehrebenenuntersuchung angelegt, die alle am Ganztagsschulbe-
trieb beteiligten Personen einbezog und sie zunächst anhand ihrer Funktion
kategorisierte. Daraus ergaben sich unterschiedliche Ebenen und Personen-
gruppen, aus deren Perspektive sich Ganztagsschule in den Blick nehmen
lässt und die in StEG berücksichtigt wurden:
• Schulebene als eine übergeordnete, integrierende Perspektive
• Schülerinnen und Schüler der Primarstufe und Sekundarstufe I
• Eltern der befragten Schülerschaft
• Schulleitungen
• Pädagogische Fachkräfte, d.h. sowohl Lehrkräfte als auch weiteres päd-
agogisch tätiges Personal
• Kooperationspartner der Ganztagsschulen
(b) Längsschnitt- und Sequenz-Kohorten-Design
Dynamische Entwicklungen lassen sich durch singuläre Erhebungen nur un-
zureichend analysieren. Aus diesem Grund wurden die StEG-Schulen über
mehrere Jahre begleitet und insgesamt dreimal untersucht. Die erste Erhe-
bung im Jahre 2005 sammelte zeitnah zum Start des bundesweiten Investi-
tionsprogramms Zukunft Bildung und Betreuung (IZBB) umfangreiche In-
formationen über die Ausgangssituation der geförderten Ganztagsschulen.
Darüber hinaus stellte die Basisuntersuchung eine Momentaufnahme von
Schulen zur Verfügung, die mindestens fünf Jahre lang im Ganztagesbetrieb
organisiert, aber nicht durch das IZBB-Programm gefördert waren. Von der
Situation im Jahre 2005 ausgehend, wurden die Befragungen an den StEG-
Schulen in den Jahren 2007 und 2009 wiederholt.
Für Schülerinnen und Schüler, Lehrkräfte und weiteres pädagogisch tätiges
Personal wurde genau dokumentiert, zu welchen Zeitpunkten eine Person
teilgenommen hat. Bei Schulleitungen wurden die Individuen im Längs-
schnitt über die Schule zugeordnet, die Daten der Kooperationspartner wur-
den über den Namen ihrer Organisation verknüpft und die Angaben der El-
tern indirekt über Schülerinnen und Schüler synchronisiert. Je nach Frage-
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stellung war es möglich, restriktiv vorzugehen und alle Personen aus der
Analyse auszuschließen, die angegeben hatten, nicht zu mehreren Erhe-
bungszeitpunkten an StEG beteiligt gewesen zu sein.
Die Befragung von Schülerinnen und Schülern wies die Besonderheit auf,
dass sie im Kohorten-Sequenz-Design organisiert wurde, d.h. neben der Un-
tersuchung von Schulen wurden auch Teile der Schülerschaft als Längs-
schnitt im engeren Sinne beobachtet. An Sekundarstufenschulen sollten an
jeder Schule für die Jahrgangsstufen 5, 7 und 9 jeweils zwei Klassen an jeder
Erhebung teilnehmen. Daraus ergab sich eine zentrale Kohorte, die von der 5.
bis zur 9. Jahrgangsstufe durchgängig befragt wurde.
Flankiert wurde das zentrale Schülerpanel von weiteren Kohorten, die so-
wohl Querschnitts- als auch Trendaussagen ermöglichten. Von 2005 bis 2007
wurden zusätzlich Schülerinnen und Schüler aus der 7. in die 9. Jahrgangsstu-
fe verfolgt, von 2007 bis 2009 befragte StEG ergänzend Schülerschaften von
der 5. bis zur 7. Klasse.2 Kinder der 3. Jahrgangsstufe wurden zu jeder Erhe-
bungswelle an Grundschulen im Querschnitt befragt.
Anhand dieses Untersuchungsdesigns lassen sich unterschiedliche Analyse-
stichproben für spezifische Fragestellungen bilden: Manche Auswertungen
sind z.B. nur dann sinnvoll, wenn ausschließlich Schulen berücksichtigt wer-
den, die sich tatsächlich in jeder Welle an StEG beteiligt haben. In den Beiträ-
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Abb. 3.1: Schulpanel und Sequenz-Kohorten-Design von StEG (für Bundes-
länder mit vierjähriger Grundschule) mit zentraler Kohorte von
Schüler/-innen
2 Weil einige Bundesländer 2005 über sechsjährige Grundschulen verfügten, konnten an
deren Sekundarschulen keine Daten aus 5. Klassen erhoben werden. Für Schulen aus
diesen Bundesländern wurde die zentrale Kohorte deshalb auf die Jahrgangsstufen 7
und 9 reduziert und hat ebenfalls flankierenden Charakter.
gen dieses Bandes wird diese Substichprobe mit dem Zusatz „Panelschulen“
gekennzeichnet. Auch für Personengruppen lassen sich spezifische Analy-
sestichproben bilden, sie werden für jede einzelne Auswertung im entspre-
chenden Kapitel dargestellt. Durch das Bilden unterschiedlicher Analyse-
stichproben, können sich die Fallzahlen in den einzelnen Auswertungen von-
einander unterscheiden.3 Da mehrere Analysen eine bestimmte Substichpro-
be der zentralen Kohorte verwenden, wird diese in Abschntit 3.2.2 erläutert.
3.1.3 Erhebungsinstrumente
Die interessierenden Personengruppen wurden jeweils mit eigenen Erhe-
bungsinstrumenten untersucht, die das Konsortium arbeitsteilig entwickelt
hat. Insgesamt bediente sich StEG in jeder Erhebungswelle sieben unter-
schiedlicher Instrumente:
• Fragebogen für Schülerinnen und Schüler der Primarstufe
• Fragebogen für Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I
• Fragebogen für Eltern
• Fragebogen für Schulleitungen
• Fragebogen für Lehrkräfte
• Fragebogen für weiteres pädagogisch tätiges Personal
• Fragebogen für Kooperationspartner
Die einzelnen Personengruppen wurden teils zu den gleichen Inhalten be-
fragt, teils antworteten sie auf gruppenspezifische Fragen. Soweit sinnvoll
und möglich, wurde auf bewährte Fragen und Skalen einschlägiger Untersu-
chungen zurückgegriffen. Neuentwickelte Skalen wurden durch explorative
Faktorenanalysen ermittelt, vor der Verwendung durch konfirmatorische
Faktorenanalysen bzw. Skaleninvarianzanalysen geprüft und in einem Ska-
lenhandbuch dokumentiert (vgl. Quellenberg 2009). Die Skaleninvarianz-
analysen erfolgten zur Kontrolle der längsschnittlichen Vergleichbarkeit der
Skalen. Dabei wurde von einer Vergleichbarkeit der Skalen über die Zeit aus-
gegangen, wenn die Skalen über die drei Messzeitpunkte mindestens starke
metrische Invarianz erreichten (vgl. Vandenberg 2002). In zentralen Berei-
chen wurden die Fragebogen textlich parallel gehalten, um eine mehrper-
spektivische Analyse der Aussagen zu ermöglichen. Besonders die Erhe-
bungsinstrumente für Lehrkräfte und weiteres pädagogisch tätiges Personal,
sowie für die Schülerschaft aus Primar- und Sekundarstufe stimmten inhalt-
lich stark überein. Der Fragebogen für die Schulleitungen war in jeder
Erhebungswelle der umfangreichste, da die meisten Schulmerkmale über
diese Personengruppe erhoben wurden.
34
3 Einige der in diesem Band verwendeten statistischen Verfahren ermöglichen ferner die
Fallzahl für die Analysen zu erhöhen, indem der listenweise Ausschluss von Fällen
durch Schätzverfahren vermieden wird (vgl. Abschnitt. 3.2.2).
Der administrative und der wissenschaftliche Beirat standen dem StEG-
Team bei der Fragebogenkonstruktion beratend zur Seite. Die Datenschutz-
beauftragten der zuständigen Kultusministerien haben alle Fragebogen vor
ihrem Einsatz genehmigt.
3.1.4 Durchführung der Untersuchungen
(a) Ablauf der Datenerhebung
Die Datenerhebung wurde vom IEA Data Processing Center (DPC) durchge-
führt. Die Feldphasen fanden jeweils in den ersten Jahreshälften von 2005,
2007 und 2009 statt und dauerten rund zwei Monate.4 Zunächst wurden die
teilnehmenden Schulen gebeten, jeweils eine Lehrkraft als Schulkoordinato-
rin bzw. Schulkoordinator zu benennen. Sie diente als Schnittstelle zu StEG,
sollte das DPC unterstützen und Rückfragen von Personal und Eltern beant-
worten. Die kontinuierliche Zusammenarbeit mit den Schulkoordinatorinnen
und Schulkoordinatoren erwies sich bei der Pflege und Dokumentation der
Panels als besonders wertvoll.
In speziellen Veranstaltungen wurden Schulleitungen, Schulkoordinatorin-
nen und Schulkoordinatoren über den inhaltlichen Aufbau und logistischen
Ablauf von StEG informiert. Anschließend wurden die Schulkoordinatorin-
nen und Schulkoordinatoren gebeten, vollständige Namenslisten für alle po-
tenziell zu befragenden Personen(-gruppen) an ihrer Schule zusammenzu-
stellen und jeden Namen mit einem Zifferncode zu anonymisieren. Durch
diese Nummer ließen sich die Fragebogen über alle Messzeitpunkte hinweg
jeweils der gleichen Person zuordnen, um Veränderungen im Längsschnitt zu
erfassen (vgl. Abschnitt. 3.1.2). Die Schulen gaben aus Datenschutzgründen
ausschließlich anonymisierte Daten weiter und verwahrten alle Listen, die
Klarnamen enthielten. Zur 2. und 3. Erhebungswelle wurden die Teilnahme-
listen von den Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren aktualisiert.
Die Kooperationspartner einer Schule wurden hingegen von den Schulleitun-
gen benannt und per Fax an das DPC weitergegeben.
Das Schulpersonal sollte sich den zusätzlichen Arbeitsaufwand durch die
Studie so flexibel wie möglich einteilen können, weshalb das DPC deren Fra-
gebogen bereits einige Wochen vor der Schülerbefragung an die Schulen
schickte. Schulleitungen, Lehrkräfte und weiteres pädagogisch tätiges Perso-
nal wurden gebeten, die Fragebogen bis zum Termin der Schülererhebung
selbstständig auszufüllen. Die Befragung der Schülerschaft fand im Klassen-
verband statt und dauerte, mit einer kurzen Pause, etwa zwei Schulstunden.5
Während dieser Zeit stand den Heranwachsenden eine geschulte Erhebungs-
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4 Die 1. Erhebungswelle fand von Mai bis Juli 2005 statt, Welle 2 und 3 jeweils von Fe-
bruar bis April 2007 bzw. 2009.
5 Bis zum Jahre 2009 hatten sich viele Schülerinnen und Schüler der 5. Jahrgangsstufe
von 2005 auf unterschiedliche Klassen verteilt. Für die Befragung in der dritten Welle
wurden die Jugendlichen deshalb in „Majoritätsklassen“ und eine „Restgruppe“ einge-
leiterin bzw. ein geschulter Erhebungsleiter zur Verfügung, denn eine Befra-
gungsperson ist „der einzige nichtprofessionelle Teilnehmer im gesamten
Umfrageprozess, und sie muss sich ohne Training auf die Ausübung einer un-
gewohnten Rolle einstellen“ (Deutsche Forschungsgemeinschaft 1999, S.
38). Deshalb erschien der Einsatz von Erhebungsleitern für die Befragung
von Heranwachsenden besonders sinnvoll. Indem sie durch den Fragebogen
begleitet wurden und gegebenenfalls Verständnisfragen stellen konnten, ver-
ringerte sich die Wahrscheinlichkeit von technischen Fehlern wie z.B. feh-
lenden Angaben, Ausfüllfehlern oder Filterfehlern.
Die Elternfragebogen sollten von den teilnehmenden Schülerinnen und
Schülern überbracht, von den Eltern innerhalb der darauffolgenden Tage aus-
gefüllt und den Kindern in einem verschlossenem Umschlag wieder mit in
die Schule gegeben werden. An den Schulen wurden alle ausgefüllten Frage-
bogen gesammelt und an das DPC versandt. Fragebogen, die verspätet an den
Schulen eingingen, wurden in vereinzelten Sendungen nachgeschickt.
(b) Rückmeldung zentraler Ergebnisse an Länder und Schulen
Die Untersuchung von Ganztagsschulen aus 14 Bundesländern ermöglichte
es StEG, die Stärken und Schwächen von Schulen auf breiter Basis zu identi-
fizieren, zu vergleichen und zu beurteilen. Zentrale Erkenntnisse sollten allen
teilnehmenden Schulen rechtzeitig rückgemeldet werden, um ihnen Exper-
tenwissen für schulpolitische Entscheidungen zur Verfügung zu stellen. Be-
reits 2006 konnten sich die beteiligten Schulen anhand ausgewählter Indika-
toren darüber informieren, welche Potentiale und Risiken in der Entwicklung
ihres Ganztagsbetriebs bestimmt wurden. Das Rückmeldesystem wurde für
2008 und 2010 beibehalten und sein Erfolg mit einer Zusatzfrage im Schul-
leitungsfragebogen der 3. Welle kontrolliert: Von den Schulen, die sich zu al-
len drei Messzeitpunkten an StEG beteiligt hatten, gaben 2009 rund 74 Pro-
zent der antwortenden Schulleitungen (n=273) an, die Rückmeldung zur
Weiterentwicklung ihrer Schule genutzt zu haben. Mit den Rückmeldungen
wurden sowohl die charakteristischen Rahmenbedingungen als auch Details
zur Prozess- und Ergebnisqualität des Ganztagsbetriebs einer Schule berich-
tet und mit den Daten des jeweiligen Bundeslandes verglichen.
Die Werte der ausgewählten Indikatoren wurden auf Schulebene aggregiert
und den teilnehmenden Ganztagsschulen über eine Internetplattform als
Download zur Verfügung gestellt. Durch die Aggregation und zusätzliche
Quorumregeln wurde sichergestellt, dass durch die berichteten Daten keine
Rückschlüsse auf das Antwortverhalten einzelner Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer möglich waren. Neben der Rückmeldung für ihre Schule fanden die
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teilt: Die zwei Klassen einer Jahrgangsstufe, in der sich pro Schule die meisten Mitglie-
der der zentralen StEG-Kohorte befanden, wurden komplett befragt, um zusätzliche
Fälle für Querschnittsanalysen zu gewinnen („Majoritätsklassen“). Alle anderen Schü-
lerinnen und Schüler der zentralen Kohorte einer Schule wurden von ihren Mitschülern
getrennt befragt („Restgruppe“).
Benutzer auf der Internetplattform zahlreiche technische und inhaltliche Hil-
festellungen zur Interpretation und zum Umgang mit den dargestellten Er-
gebnissen.
Da gezielte Rückmeldungen auch auf Landesebene wertvolles Steuerungs-
wissen generieren können, wurden die Bundesländer mit separat aufbereite-
ten Berichten über die Situation an ihren Ganztagsschulen informiert. In den
Länderrückmeldungen wurden die Indikatoren der Schulrückmeldungen auf
Landesebene aggregiert und den Daten aus ganz Deutschland gegenüber
gestellt.
3.2 Stichprobeneigenschaften
3.2.1 Das Design der StEG-Stichprobe
(a) Definition der Grundgesamtheit
Die Definition und Abgrenzung der Grundgesamtheit ist Ausgangspunkt der
Stichprobenziehung. Die Elemente der Zielpopulation, über die StEG primär
Aussagen treffen sollte, waren die deutschen Ganztagsschulen des Jahres
2005.
Der Begriff „Ganztagsschule“ steht allerdings bis heute nicht für einen ein-
heitlichen, klar abgrenzbaren Schultypus, sondern je nach Bundesland für un-
terschiedliche organisatorische und inhaltliche Konzepte. Trotz der Definiti-
on der Kultusministerkonferenz (KMK), die ganztägige Beschulung und Be-
treuung gleichermaßen berücksichtigt, bleibt den Bundesländern viel Spiel-
raum bei der konkreten Umsetzung. Nach der KMK-Definition muss eine
Schule die folgenden drei Punkte zugleich erfüllen um Ganztagsschule zu
sein: Erstens müssen Ganztagsschulen wöchentlich an mindestens drei Tagen
ein ganztägiges Angebot für die Schülerschaft bereitstellen, das täglich sieben
oder mehr Zeitstunden umfasst. Zweitens gelten nur jene Schulen als Ganz-
tagsschulen, die den teilnehmenden Schülerinnen und Schülern an allen Ta-
gen des Ganztagsschulbetriebs ein Mittagessen anbieten. Drittens müssen
„die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schullei-
tung organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgeführt
werden sowie in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht
stehen“ (KMK 2008, S. 4). Neben diesen, durch die KMK festgelegten,
grundlegenden Eigenschaften haben einzelne Bundesländer zusätzliche Be-
dingungen formuliert. Insbesondere beziehen sich diese Bedingungen auf den
Verbindlichkeitsgrad für Schülerinnen und Schüler, am Ganztagsbetrieb teil-
zunehmen. In vollgebundenen Schulmodellen sind alle Schülerinnen und
Schüler zur Teilnahme an mindestens drei Tagen verpflichtet. In teilweise ge-
bundenen Ganztagsschulen ist dagegen nur ein Teil der Schülerschaft ver-
pflichtet (z.B. bestimmte Klassenstufen oder eine Klasse pro Jahrgang) und in
offenen Formen entscheiden die Heranwachsenden selbst. Die Modelle von
Ganztagsschule können folglich in einzelnen Bundesländern stark variieren.
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Dennoch lässt sich mit der KMK-Definition die Zielpopulation gut abgren-
zen, weil sie einen Minimalkonsens darstellt, den alle Ganztagsschulen teilen.
(b) Zusammensetzung und Ziehungsverfahren der Stichprobe
Neben projektspezifischen Anforderungen wurden weitere Eigenschaften
der Grundgesamtheit beim Design der Stichprobe berücksichtigt: Ganztags-
schulen lassen sich Gruppen zuordnen, die sich gegenseitig ausschließen und
intern relativ homogen sind (Primar- und Sekundarstufenschulen, Ganztags-
schulen eines Bundeslandes usw.). Analog besteht jede Ganztagsschule aus
Personengruppen, die auf unterschiedlichen institutionellen Ebenen verortet
sind und jeweils eine andere Perspektive auf Ganztagsschule haben (Schul-
leitungen, Lehrkräfte, Schülerinnen und Schüler usw.). Ferner stellt die Ein-
teilung der Schülerschaft in Schulklassen eine „natürliche“ Bündelung dieser
Personengruppe dar, die sich für das Stichprobendesign nutzen lässt. Aus die-
sen Gründen war für StEG die Kombination aus einer geschichteten Zufalls-
stichprobe und einer Klumpenstichprobe naheliegend und es wurden sowohl
aus Ganztagsschulen als auch aus Personengruppen Stichproben gezogen.
Details des Stichprobendesigns können der Abbildung 3.2 entnommen wer-
den.
Um zu ermitteln, welche Schulen die deutsche Ganztagsschullandschaft in
StEG repräsentieren sollten, wurde eine geschichtete Zufallsstichprobe ver-
wendet. Als Stichprobenrahmen dienten dabei Listen mit den Ganztagsschu-
len aller beteiligten Bundesländer von 2004.6 Bis zum Stichtag am 31. De-
zember 2004 sollte jedes Bundesland eine vollständige Liste mit allen
IZBB-geförderten Ganztagsschulen zusammenstellen, die anschließend nach
Primar- und Sekundarstufenschulen differenziert wurden.7 Auf einer zweiten
Liste wurden – in Absprache mit einzelnen Bundesländern – jene Primar- und
Sekundarstufenschulen erfasst, die damals bereits seit mindestens fünf Jah-
ren im Ganztagsbetrieb organisiert waren. Die Basisstichprobe IZBB-geför-
derter Schulen sollte durch Einheiten aus der zweiten Liste ergänzt werden,
um mögliche Spezifika eines Bundeslandes zu berücksichtigen und die
Ganztagsschulentwicklung innerhalb Deutschlands besser vergleichen zu
können. Da aber beispielsweise nicht jedes Land über „ältere“
Ganztagsschulen verfügte, entfielen in einzelnen Bundesländern bestimmte
Listen und somit blieben einige Zellen des Ziehungsplans unbesetzt.
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6 An StEG haben Ganztagsschulen aus Bayern, Berlin, Brandenburg, Hansestadt Bre-
men, Hansestadt Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nord-
rhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und
Thüringen teilgenommen.
7 Durch die Listenführung in den Ländern und die Vorgaben des IZBB enthält die Stich-
probe in StEG eine (kleine) Zahl von Schulen, die zwar durch Mittel des IZBB gefördert
wurden, aber deren Umbau zu einer Ganztagsschule erst geplant bzw. zum Zeitpunkt
der ersten Erhebung 2005 noch nicht vollendet war.
Idealerweise standen für jedes Bundesland vier Listen mit potenziellen
StEG-Schulen zur Verfügung, die gleichsam durch die Struktur der geschich-
teten Stichprobe definiert waren. Jede gelistete Schule ließ sich sowohl inner-
halb der 1. Schicht (Bundesland), der 2. Schicht (IZBB-geförderte oder „älte-
re“ Ganztagsschule) als auch der 3. Schicht (Primar- oder Sekundarstufen-
schule) disjunkt und exhaustiv einer Kategorie zuordnen. Für Sekundarstu-
fenschulen wurde zusätzlich die Schulart als implizites Schichtungskriterium
aufgenommen, um die Proportionalität der verschiedenen Schulformen in-
nerhalb eines Bundeslandes berücksichtigen zu können.8 Geschichtete Stich-
proben erlauben fast immer genauere Schätzungen der Populationsparameter,
weil der Standardfehler kleiner ist als bei einfachen Zufallsstichproben. Zu-
sätzlich musste die Schulstichprobe genügend groß für genaue Ergebnisse
sein, durfte den Projektetat nicht sprengen und sollte separate Analysen für
einzelne Bundesländer ermöglichen, weshalb ein disproportional geschichte-
ter Stichprobenplan zugrunde gelegt wurde. Dabei sollten pro Bundesland 20
Schulen aus der zugehörigen Liste gezogen werden, ohne dabei die relative
Verteilung von Ganztagsschulen in Deutschland zu berücksichtigen.
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Auswahlverfahren für Personengruppen pro StEG-Schule 
IZBB geförderte 
Ganztagsschulen 
Primar-
schulen 
Schulen 
mit Sek. I 
„Ältere“ 
Ganztagsschulen 
Primar-
schulen 
Schulen 
mit Sek. I 
Schichtstruktur der Ganztagsschulen pro Bundesland 
Abb. 3.2: Schichten und Komponenten der StEG-Stichprobe
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8 Förder- und Sonderschulen wurden aus den Listen entfernt, da sie nicht zur Grundge-
samtheit von StEG gehörten.
Als Ziehungsverfahren der Schulstichprobe wurde das Probability Propor-
tional to Size Sampling (PPS) verwendet, wie es beispielsweise auch bei
PISA-E eingesetzt wurde (vgl. Baumert/Artelt 2003, S. 26). Die Wahrschein-
lichkeit für eine Schule in die Stichprobe zu gelangen, hängt dabei von ihrer
Größe ab: Zunächst wurde die Anzahl aller Schülerinnen und Schüler inner-
halb der 3. Schicht summiert, um das Intervall ermitteln zu können, das die-
ses Stratum in 20 gleich große Teile zerlegte. Anschließend wurden alle
Schulen dieser Schicht nach der Größe ihrer Schülerschaft sortiert und ein zu-
fälliger Startwert bestimmt, auf den das Intervall kumulativ addiert wurde.
Anhand der so berechneten Werte wurden die Schulen größenabhängig für
die StEG-Stichprobe gezogen. Die Ziehungswahrscheinlichkeit einer Ganz-
tagsschule entspricht folglich dem Anteil der Schülerschaft dieser Schule an
der Schülerschaft aller Schulen innerhalb der 3. Schicht.9 Verweigerte eine
ursprünglich gezogene Schule die Teilnahme an StEG, so wurde der „Listen-
nachbar“ in die Stichprobe aufgenommen. Dies gewährleistete, dass die Er-
satzschule hinsichtlich der entscheidenden Ziehungskriterien die maximale
Ähnlichkeit zur ursprünglich gezogenen Schule aufwies.
Das Postulat der Mehrperspektivität erforderte von StEG, dass Personen aus
unterschiedlichen Gruppen in die Untersuchung einbezogen werden sollten
(vgl. Abschnitt 3.1.2). Eine vollständige Befragung aller am Ganztag betei-
ligten Personen aller StEG-Schulen hätte sich aber selbst mit den umfangrei-
chen Ressourcen des Projektes nicht umsetzen lassen. Neben Vollerhebun-
gen (beim Personal) wurden deshalb auch Teilerhebungen (bei Schülerinnen
und Schülern) durchgeführt, indem an jeder StEG-Schule eine Klumpen-
stichprobe gezogen wurde. Klumpenstichproben stellen einen Spezialfall ge-
stufter Stichproben dar, bei dem auf unterster Stufungsebene alle Elemente
eines Klumpens in die Stichprobe aufgenommen werden. Im Falle von StEG
bedeutete dies: Pro StEG-Schule und interessierender Jahrgangsstufe sollten
jeweils zwei Klassen zufällig gezogen und innerhalb dieser Klassen alle
Schülerinnen, Schüler und deren Eltern befragt werden.10 Für Schulleitun-
gen, Lehrkräfte, weiteres pädagogisch tätiges Personal und Kooperations-
partner wurde hingegen an jeder teilnehmenden Ganztagsschule eine Voller-
hebung angestrebt. Der Stichprobenrahmen für die Auswahl der Zielperso-
nen bestand aus Teilnehmer- und Personallisten, die von den Schulleitungen
bzw. den Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren erstellt worden
waren (vgl. Abschnitt 3.1.4).
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9 In den Bundesländern Bayern, Hessen (Basisstichprobe), Niedersachsen und Sachsen
lag die Schulgröße (Anzahl der Schülerinnen und Schüler) nicht vor, weshalb die Schu-
len mit gleicher Wahrscheinlichkeit gezogen wurden.
10 Ausgeschlossen wurden jedoch Schülerinnen und Schüler ohne ausreichende Deutsch-
kenntnisse oder mit sonderpädagogischem Förderbedarf.
(c) Repräsentativität, Gewichtung und Stichprobenfehler
Der Begriff der „Repräsentativität“ ist mit unterschiedlichen, teils ver-
schwommenen Bedeutungen besetzt, stellt aber keinen statistischen Fachbe-
griff dar und hat eher metaphorischen Charakter. Jede Stichprobe ist in be-
stimmten Merkmalen repräsentativ für irgendeine Zielpopulation, kann aber
niemals die Grundgesamtheit „in verkleinerter Form“ mit allen denkbaren
Merkmalsverteilungen beinhalten. Sinnvoller ist es daher, „Repräsentativi-
tät“ und „Repräsentativstichprobe“ stets als Synonyme für eine Zufallsstich-
probe zu verwenden: Die zufällige Auswahl stellt die einzige Gewähr dafür
dar, dass von der Merkmalsverteilung in der Stichprobe auf die Verteilung
dieser Merkmale in der Inferenzpopulation geschlossen werden kann (vgl.
Schnell/Hill/Esser 2008, S. 304ff.; Diekmann 2004, S. 368f.; Kromrey 2006,
S. 278f.). Die StEG-Schulen wurden über das PPS-Verfahren zufällig aus
Schullisten der teilnehmenden Bundesländer von 2005 gezogen und erfüllen
somit das Kriterium für statistische Repräsentativität.
Stichproben, die auf ähnliche Weise nach Bundesländern stratifiziert sind,
werden oft zusätzlich mit Design-Gewichten versehen, um trotz dispropor-
tionaler Schichtung die Merkmalsverteilung für ganz Deutschland wiederge-
ben zu können. Solange sich der Ganztagsbereich in allen Bundesländern re-
lativ ähnlich entwickelte, waren gewichtete Analysen für das gesamte deut-
sche Schulsystem interpretierbar, d.h. für die erste Erhebungswelle 2005. In-
zwischen wurde der Ganztagsbereich in ganz Deutschland enorm ausgebaut,
die einzelnen Bundesländer weisen dabei allerdings höchst unterschiedliche
Zuwachsraten auf. Von allen deutschen Schulen waren 2005 insgesamt 26,3
Prozent Ganztagsschulen (gezählt als schulische Verwaltungseinheiten), bis
2009 ist dieser Anteil auf 46,8 Prozent gestiegen. Während sich in einigen
Bundesländern die Anzahl der Ganztagsschulen aber beinahe verdoppelt hat,
wurden in anderen Bundesländern weit weniger neue Angebote geschaffen.
Zudem betraf dieser Ausbau in den einzelnen Bundesländern die offenen,
teilweise gebundenen und voll gebundenen Ganztagsschulen in jeweils un-
terschiedlichem Maße, wobei die offene Form meist am stärksten ausgebaut
wurde (vgl. KMK 2011). Vor dem Hintergrund dieser heterogenen Verände-
rungen der Ganztagsschullandschaft erschien der Einsatz von Design-Ge-
wichten zur Kompensation von Disproportionalitäten für die längsschnitt-
lichen Auswertungen von 2005 bis 2009 nicht sinnvoll.
Mit der disproportionalen Schichtung und dem PPS-Design wurde die Schul-
stichprobe so angelegt, dass sie für jedes teilnehmende Bundesland genügend
viele zufällig ausgewählte Ganztagsschulen enthielt, um aussagekräftige
Analysen durchzuführen.
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3.2.2 Die Stichproben im Zeitverlauf
(a) Umgang mit fehlenden Werten
Im Rahmen von StEG wurden Angaben von verschiedenen Personengruppen
wiederholt erhoben. Eine Panelstudie im klassischen Sinn, in der dieselben
Befragten zu unterschiedlichen Messzeitpunkten befragt werden, liegt für die
Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I, deren Eltern und – mit Ein-
schränkungen11 – für die Befragungen von Schulleitungen, Kooperations-
partnern, Lehrkräften und weiterem pädagogischen Personal vor.
Aus diesem Grund kann auch kein generelles Konzept für den Umgang mit
fehlenden Werten für alle Datensätze in Ansatz gebracht werden. Zur Ab-
schätzung der Informationsgüte wurden jedoch für jede Befragtengruppe un-
tersucht, ob bestimmte Personen aufgrund des Erhebungsdesigns systema-
tisch unter- oder übererfasst wurden bzw. inwieweit es zu systematischen
Ausfällen bei bestimmten Einzelangaben gekommen ist. Diese Ausfallanaly-
sen dienten als Grundlage für das weitere methodische Vorgehen und werden
deshalb im Folgenden dargestellt. Ob und inwieweit sich daraus Analyseein-
schränkungen ergeben, hängt von der jeweiligen Fragestellung ab und wird
im Rahmen des vorliegenden Bandes in den jeweiligen Einzelbeiträgen erör-
tert. Soweit jedoch klassische Panelstudien vorliegen, wurde ein einheitlicher
Umgang mit fehlenden Angaben erarbeitet. Das betrifft insbesondere die
Analysen auf der Basis der zentralen Schülerkohorte und der Eltern.
Wie in Längsschnittstudien üblich, findet sich auch in den StEG-Daten eine
Reihe von fehlenden Angaben (missings) sowohl bei Einzelangaben inner-
halb ausgefüllter Fragebogen (item-non-response) als auch komplett fehlende
Daten, die durch die Panelmortalität zustande kommen (unit-non-response).
Die Fälle mit fehlenden Werten aus den Analysen einfach auszuschließen
(listwise deletion) bedeutet, mögliche systematische Verzerrungen der Daten
in Kauf zu nehmen, da der Ausfall systematisch und direkt in Verbindung mit
der interessierenden Frage stehen kann. In der derzeitigen Forschungspraxis
werden als Umgang mit fehlenden Werten vor allem die Verwendung von ei-
nerseits multiplen Imputationsverfahren oder andererseits modellbasierten
Schätzverfahren (auch: Full-Information-Maximum-Likelihood-Schätzun-
gen), die keine Werte imputieren, sondern die vorhandenen Informationen
der Fälle mit fehlenden Werten in der Schätzung berücksichtigen, vorge-
schlagen (vgl. Lüdkte u.a. 2007). Schafer/Graham (2002) kommen dabei zum
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11 Eine Personenidentität ist bei der Schulleitungsbefragung nicht zwangsläufig gegeben,
da u.a. die Funktion der Schulleitung über die Zeit von verschiedenen Personen ausge-
übt werden kann. Lehrkräfte und weiteres pädagogisches Personal sollten pro Schule
vollständig befragt werden, d.h. die mehrmalige individuelle Teilnahme hing davon ab,
ob die jeweilige Person zum Messzeitpunkt an der Schule beschäftigt war. Bei Koopera-
tionspartnern war gleichsam die Zusammenarbeit mit einer Schule zu einem Messzeit-
punkt ausschlaggebend.
Schluss, dass maximum likelihood- (ML) und Bayesian multiple imputati-
on-(MI)Verfahren gleichberechtigt nebeneinanderstehen.
Für die in diesem Band durchgeführten Analysen wird auf modellbasierte
Schätzverfahren zurückgegriffen (wie sie z.B. in der Statistiksoftware Mplus
mit dem FIML-Schätzverfahren implementiert sind), und gleichzeitig die
Möglichkeit genutzt, mit der „auxiliary function“ Hilfsvariablen aufzuneh-
men, die sich in den Ausfallanalysen als bedeutsam bzw. verzerrend erwiesen
haben. Dabei wurde berücksichtigt, dass viele Analysen mit Strukturglei-
chungsmodellen bzw. latenten Wachstumskurvenmodellen durchgeführt
wurden, die den Einsatz dieses Verfahrens zulassen. Da zudem die StEG-Da-
ten der Öffentlichkeit für Reanalysen zur Verfügung gestellt werden, wurde
das – für Dritte möglicherweise einfacher nachvollziehbare – modellbasierte
Vorgehen gewählt.
(b) Schulen
Um einen ersten Überblick über Ausfälle und mögliche Verzerrungen zu er-
halten, ist es hilfreich, den Rücklauf ausgehend von der Schulebene zu be-
trachten. Dabei kommt in den Fokus, welche Schulen sich überhaupt nicht an
der Befragung beteiligten und zu welchem Zeitpunkt ganze Schulen die Stu-
die verlassen haben. Interessant ist dabei die Frage, ob Schulen systematisch
aus der Studie ausgeschieden oder verblieben sind. Eine Schule wird dann als
teilnehmend gewertet, wenn Fragebogen von mindestens einer Personen-
gruppe vorliegen. Als Schulausfall hingegen gilt, wenn an einer Schule keine
Fragebogen ausgefüllt wurden oder ausschließlich Kooperationspartner ge-
antwortet haben.
Die ursprüngliche Schulstichprobe betrug 461 Schulen, von denen 90
(19,5%) ihre Teilnahme an der Studie bereits vor der ersten Befragung ab-
lehnten (vgl. Tab. 3.1). Die verbleibenden 371 Schulen bilden die Ausgangs-
stichprobe für alle weiteren Erhebungswellen, wovon sich 25 nur an der ers-
ten Welle beteiligten, 20 weitere stiegen nach der zweiten Erhebung aus und
3 Schulen nahmen ausschließlich in den Jahren 2005 und 2009 teil. 323 Schu-
len beteiligten sich zu allen drei Befragungszeitpunkten an der Studie, wobei
es sich um 87 Primarschulen und 236 Sekundarstufenschulen handelt.
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StEG-Schulen 2005 2007 2009
Bruttostichprobe 461 371 371
Nettostichprobe 371 343 326
Ausschöpfungsquote (in %) 80,5 92,5 87,9
Ständige StEG-Teilnehmer/-innen 371 343 323
Panelmortalität (kumuliert, in %) – 7,5 12,9
Tab. 3.1: Profil der Schulstichprobe
Quelle: StEG 2005-2009, Registerdaten
Es wurde geprüft, inwieweit die Stichprobe durch systematische Ausfälle
verzerrt ist. Hinsichtlich Ganztagsschultyp, Schulgröße, Ost-West-Zugehö-
rigkeit, Organisations- und Schulform konnten keine Verzerrungen festge-
stellt werden. Lediglich Schulen aus der Stichprobenschicht der „älteren“
Ganztagsschulen haben sich im Vergleich mit IZBB-geförderten Schulen sel-
tener an der Eingangserhebung von 2005 beteiligt.
(c) Schulleitungen
Aus den 371 teilnehmenden Schulen der ersten Welle liegen die Angaben
von 357 Schulleitungen vor. 2007 und 2009 beteiligten sich jeweils die
Schulleitungen von rund 92 Prozent der teilnehmenden Schulen an StEG. Be-
trachtet man ausgehend von den 357 Schulleitungen, die zum ersten Befra-
gungszeitpunkt teilnahmen, die Ausschöpfung im Zeitverlauf, zeigt sich,
dass die Schulleitungen im Längsschnitt von allen Personengruppen die nied-
rigste Panelmortalität aufweisen (vgl. Tab. 3.2).
Wie bereits in Kapitel 3.1 beschrieben, erfolgte der Abgleich der Schulleitun-
gen über die Schulen, d.h. die zum Zeitpunkt der Erhebung an der Schule täti-
ge Schulleitung erhielt den Fragebogen. Sollte zwischen 2005 und 2009 ein
Schulleitungswechsel stattgefunden haben, wurden an der jeweiligen Schule
unterschiedliche Personen im Längsschnitt befragt.
Die Daten zeigen, dass nur 186 (67,6%) der Schulleitungsfragebogen zu allen
Befragungszeitpunkten von identischen Personen beantwortet wurden. 89
Fragebogen wurden zu den verschiedenen Befragungszeitpunkten von unter-
schiedlichen Personen ausgefüllt. Diese Angaben können jedoch als im
Längsschnitt verwertbare Antworten angesehen werden, da sich der überwie-
gende Teil der Fragen auf die allgemeine Situation der Schule, ihre Ausstat-
tung und Lage sowie den Schul- und Ganztagsbetrieb bezieht. Individuelle
Einschätzungsfragen wurden den Schulleitungen nur sehr vereinzelt ge-
stellt.12
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Schulleitungen 2005 2007 2009
Bruttostichprobe (bereinigt)1 371 343 326
Nettostichprobe 357 316 300
Ausschöpfungsquote (in %) 96,2 92,1 92,0
Ständige StEG-Teilnehmer 357 311 275
Panelmortalität (kumuliert, in %) – 12,9 23,0
Tab. 3.2: Profil der Schulleitungsstichprobe
1 Entspricht der Nettostichprobe an StEG-Schulen
Quelle: StEG 2005-2009, Registerdaten
12 Wenngleich davon auszugehen ist, dass mit einer neuen Schulleitung sich evtl. auch
Konzepte oder die interne Schulpolitik sowie das Lehr-Lernklima verändern, kann die-
ser Effekt hier nicht kontrolliert werden. Darüber hinaus ist dieser ebenso bei einer Ver-
Für die Ausfallanalysen wurde auf Kontrollvariablen aus zwei Datenbestän-
den zurückgegriffen: Da die Merkmale „Bundesland“, „Ganztagsschultyp“
und „IZBB-Mittel erhalten“ zur Bildung der Schulstichprobe verwendet wur-
den, liegen sie für alle Schulleitungen vor, unabhängig davon, ob sich diese
jemals an StEG beteiligt haben oder nicht. Die Kontrollmerkmale „Schul-
form“, „Schulgröße“, „Dauer des Ganztagsbetriebs“, „Organisationsform
des Ganztags“ und „Migrantenanteil“ wurden hingegen von den Schulleite-
rinnen und Schulleitern erfragt, d.h. es lassen sich nur Schulleitungen verglei-
chen, die zu diesen Fragen in mindestens einer Erhebungswelle eine Angabe
gemacht haben. Ferner ist eine Analyse von ständig und unregelmäßig teil-
nehmenden Schulleitungen nur dann sinnvoll, wenn alle untersuchten Fälle
eine Chance auf kontinuierliche StEG-Teilnahme hatten, d.h. wenn ihre
Schule zwischen 2005 und 2009 nicht aus der Studie ausgestiegen ist. 13
Differenziert man die Teilnahme der Leitungen von Panelschulen nach Bun-
desländern, wird ein signifikanter Ost-West-Unterschied deutlich: Während
sich 18,0 Prozent der Schulleitungen aus den alten Bundesländern (alle
Schulleitungen von Panelschulen aus den alten Bundesländern n=189) zu
mindestens einem Erhebungszeitpunkt nicht an der Studie beteiligt haben,
waren dies in den neuen Bundesländern (alle Schulleitungen von Panelschu-
len aus den neuen Bundesländern n=132) nur 9,1 Prozent. Hinsichtlich der
Ganztagsschultypen „Primarschule“ oder „Sekundarstufenschule“ sowie
dem Kontrollmerkmal „IZBB-Mittel erhalten“ konnten keine signifikanten
Unterschiede festgestellt werden.
Die Analyse der Teilnahmeregelmäßigkeit nach Schulformen zeigt, dass sich
die Schulleitungen von Grundschulen und Sekundarstufenschulen mit meh-
reren Bildungsgängen signifikant häufiger an allen Befragungen beteiligten
als dies Haupt, Gymnasial- und Realschulleitungen taten. Ebenso ist die stän-
dige Beteiligung für jene Schulleitungen wahrscheinlicher, die 2005
IZBB-Fördermittel für ihre Schule erhalten haben. Es lässt sich eine Tendenz
erkennen, dass die Teilnahmeregelmäßigkeit bei den Befragten höher ist, die
2005 eine „junge“ Ganztagsschule mit maximal 2 Jahren Ganztagserfahrung
leiteten. Dieses Ergebnis lässt sich jedoch statistisch nicht absichern. Für die
Kontrollvariablen „Organisationsform des Ganztags“, „Migrantenanteil“
und „Größe“ der Schule sowie hinsichtlich Alter und Geschlecht der Schul-
leitungen lassen sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede zwischen
ständigen und unregelmäßigen StEG-Teilnehmern feststellen.
45
änderung des Lehrerkollegiums zu erwarten. Auch hier kann keine Kontrolle dieses Ef-
fekts erfolgen.
13 Es darf nicht davon ausgegangen werden, dass der Ausfall einer Schule immer auf eine
Verweigerung der Schulleitung zurückzuführen ist. Wurde eine Schule beispielsweise
nach 2005 geschlossen, dann hatte die Schulleitung keine Möglichkeit mehr, sich für
oder gegen eine weitere Teilnahme an StEG zu entscheiden.
(d) Schülerinnen und Schüler
Die relativ hohen Ausschöpfungsquoten von über 70 Prozent in jeder Welle
sprechen u.a. für eine allgemein hohe Bereitschaft der Kinder und Jugendli-
chen, sich an der Umfrage zu beteiligen. Tabelle 3.3 zeigt den gesamten Da-
tenbestand, der StEG zur Analyse von Schülerinnen und Schülern vorlag.
In diesem Band steht allerdings eine spezifische Substichprobe der Sekundar-
stufe im Mittelpunkt: Das Interesse gilt jenen Schülerinnen und Schülern, an
denen sich Entwicklungen von 2005 bis 2009 beobachten lassen. Indem alle
Fälle ausgeblendet werden, die nicht zu dieser zentralen Kohorte gehören
(vgl. Abschnitt 3.1.2), reduziert sich die Fallzahl in den Analysen und weicht
von der vollen Kapazität des Datenbestandes ab.14
Von allen 36.877 Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe, die 2005 hät-
ten befragt werden sollen, besuchte rund ein Drittel die 5. Klasse. Sie definie-
ren zugleich die Bruttostichprobe der zentralen Kohorte (n=10.715). Aus Ta-
belle 3.4 lässt sich entnehmen, dass von 8.279 Teilnehmern der Eingangserhe-
bung lediglich 4.428 sowohl in der zweiten als auch der dritten Welle erneut
Auskunft gaben, d.h. rund 47 Prozent der Teilnehmer von 2005 sind bis 2009
ausgestiegen. Die statistischen Verfahren, die für diesen Band verwendet wur-
den (vgl. Kapitel Züchner/Brümmer/Rollett in diesem Band) erlauben es aller-
dings, auch jene Schülerinnen und Schüler in die Längsschnittanalyse einzu-
beziehen, die nur einen oder zwei Fragebogen ausgefüllt haben (n=9.636). Die
Bedingung für die Verwendung der entsprechenden statistischen Schätzver-
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2005 2007 2009
Primarstufe
Bruttostichprobe (bereinigt) 1 3.974 3.691 3.486
Nettostichprobe 3.023 2.664 2.497
Ausschöpfungsquote (in %) 76,1 72,2 71,6
Sekundarstufe I
Bruttostichprobe (bereinigt)1 36.877 29.959 31.843
Nettostichprobe 27.539 23.693 24.488
Ausschöpfungsquote (in %) 74,7 79,1 76,9
Insgesamt
Bruttostichprobe (bereinigt)1 40.851 33.650 35.329
Nettostichprobe 30.562 26.357 26.985
Ausschöpfungsquote (in %) 74,8 78,3 76,4
Tab. 3.3: Profil der Stichprobe von Schüler/-innen
1 Teilnahmelisten abzüglich stichprobenneutraler Ausfälle
Quelle: StEG 2005-2009, Registerdaten
14 Auswertungen der Primarstufe sind davon nicht in gleichem Maße betroffen, da die 3.
Klassen zu jeder Welle neu gezogen wurden. Einzelne Schülerinnen und Schüler der
Primarstufe im Längsschnitt zu verfolgen ist deshalb nicht möglich.
fahren ist allerdings, dass die Schülerinnen und Schüler auch tatsächlich die
Chance hatten, an allen drei Erhebungen teilzunehmen. Für Längsschnittana-
lysen werden in diesem Band folglich nur die Daten von Schülerinnen und
Schüler der Sekundarstufe verwendet, die (1) zur zentralen Kohorte gehören,
(2) ihre Schule zwischen 2005 und 2009 nicht verlassen, (3) mindestens einen
Fragebogen ausgefüllt haben und (4) eine Schule besuchten, die sich durchge-
hend an StEG beteiligt hat. Sofern keine weiteren Substichproben gebildet
wurden, standen insgesamt 6.853 Schülerinnen und Schüler für
Längsschnittanalysen zur Verfügung. Im Folgenden werden diese Fälle der
zentralen Kohorte als „Längsschnittkohorte“ bezeichnet (vgl. Tab. 3.5).
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Anzahl in %
Verteilung auf Geschlechter1
Weiblich 3.248 47,6
Männlich 3.569 52,4
Verteilung auf Migrationsstatus2
Ohne Migrationshintergrund 4.156 74,5
Mit Migrationshintergrund 1.424 25,5
Verteilung auf Schulformen
Schule mit mehreren Bildungsgängen 2.650 38,7
Integrierte Gesamtschule 1.627 23,7
Hauptschule 654 9,5
Realschule 422 6,2
Gymnasium 1.500 21,9
Tab. 3.5: Profil der Längsschnittkohorte
1 In 36 Fällen ließ sich das Geschlecht nicht eindeutig zuordnen
2 Migrationshintergrund ist dann gegeben, wenn mindestens ein Elternteil oder die Be-
fragten selbst im Ausland geboren sind. Die berichtete Verteilung basiert auf den Ant-
worten von 2005, für 1.273 Schülerinnen und Schüler liegt keine Angabe vor.
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, Panel-
schulen
2005 2007 2009
Bruttostichprobe (bereinigt)1 10.715 8.729 7.358
Nettostichprobe 8.279 7.200 5.803
Ausschöpfungsquote (in %) 77,3 82,5 78,9
Ständige StEG-Teilnehmer 8.279 6.115 4.428
Panelmortalität (kumuliert, in %) – 26,1 46,5
Mindestens einmalige Teilnahme 9.636
Längsschnittkohorte2 6.853
Tab. 3.4: Profil der Stichprobe von Schüler/-innen der zentralen Kohorte
1 Teilnahmelisten abzüglich stichprobenneutraler Ausfälle
2 Mindestens einmalige Teilnehmer, die eine Chance zur Beteiligung in allen drei Erhe-
bungswellen hatten
Quelle: StEG 2005-2009, Registerdaten
In den Ausfallanalysen wird schrittweise geprüft, ob sich unter den 9.636
Schülerinnen und Schülern mit mindestens einmaliger Teilnahme systemati-
sche Unterschiede hinsichtlich der Ausfallgründe identifizieren lassen. Dabei
stehen drei Gruppen der zentralen Kohorte mit mindestens einmaliger Teil-
nahme im Fokus: Die erste Analyse bezieht sich auf 1.127 Schülerinnen und
Schüler, welche auf einer Schule waren, die 2007 und/oder 2009 nicht mehr an
der Studie teilnahm. Zum zweiten werden 1.656 Kinder und Jugendliche ge-
nauer betrachtet, welche die Schule vorzeitig verlassen haben. Zuletzt wurde
anhand der Längsschnittkohorte untersucht, inwieweit die ein- oder zweimali-
ge Teilnahmeverweigerung zufällig ist oder sich auf systematische Ursachen
zurückführen lässt. Zur Festlegung von individuellen Unterschieden lagen
von den Schülerinnen und Schülern u.a. folgende Merkmale vor: Geschlecht,
sozioökonomischer Status15, Migrationshintergrund, besuchte Schulart
(Gymnasium, Haupt-, Real- oder Gesamtschule usw.), Klassenwiederholung,
Teilnahme am Ganztagsbetrieb, der Kognitive Fähigkeitstest (KFT; „Wort-
schatz“ ) sowie die Noten in Deutsch und Mathematik.
Zusammensetzung der Schülerschaft der aussteigenden Schulen
Die Kinder und Jugendlichen, deren Schulen aus StEG aussteigen, haben im
Vergleich zu ihren Altersgenossinnen und -genossen16 die Aussage zur Klas-
senwiederholung und zur Teilnahme am Ganztagsangebot eher verweigert.
Sie nehmen an diesen Angeboten seltener als die Vergleichsgruppe teil und
haben tendenziell schlechtere Noten in Mathematik. Sie besuchen darüber
hinaus tendenziell nicht die Hauptschule.
Abgehende Schülerinnen und Schüler
Zwar liegen von Panelschulen Strukturdaten aus allen drei Erhebungswellen
vor, jedoch können Schülerinnen und Schüler diese Schulen zwischen 2005
und 2009 verlassen haben. Die Gegenüberstellung mit jenen Heranwachsen-
den, die an der Schule verblieben sind, zeigt, dass die Abgänger meist über
schlechtere Deutsch- und Mathematiknoten verfügen und häufiger eine Klas-
se wiederholt haben als die Kontrollgruppe. Bei abgehenden Schülerinnen
und Schülern handelt es sich zudem öfter um Kinder und Jugendliche mit Mi-
grationshintergrund.
Zusammensetzung der Teilnahmeverweigerer an Panelschulen
Im dritten Analyseschritt wurden jene Schülerinnen und Schüler der zentra-
len Kohorte genauer untersucht, die zwar zu jeder Welle die Chance auf Teil-
nahme hatten, aber ein- oder zweimal verweigerten. Ebenso wie bei den an-
deren untersuchten Gruppen lassen sich hinsichtlich des Geschlechts keine
48
15 Die Skala zum Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status
(HISEI) wurde in erster Linie mit den Informationen des Elternfragebogens gebildet.
Falls diese Angaben nicht vorlagen, wurde auf die Schülerinnen- und Schülerangaben
zurückgegriffen.
16 Die Schülerinnen und Schüler, die ihre Schule im Laufe von StEG verlassen haben, wa-
ren nicht Teil der Vergleichsgruppe.
Unterschiede zwischen unregelmäßigen und ständigen Teilnehmern feststel-
len. Allerdings verweigerten sich Schülerinnen und Schüler mit schlechteren
Deutsch- und Mathematiknoten sowie mit niedrigem sozioökonomischen
Status im Vergleich zu Schülerinnen und Schüler mit besseren Noten bzw.
aus hohen Schichten tendenziell häufiger.
Für die in diesem Band häufig verwendete Längsschnittkohorte lässt sich zu-
sammenfassend festhalten, dass Schülerinnen und Schüler mit besseren schu-
lischen Leistungsbewertungen überrepräsentiert sind. Da die Teilnehmer
kein weiteres Mal befragt werden konnten, wenn sie ihre Schule verlassen ha-
ben, fallen aus der Untersuchungsstichprobe designbedingt mehr Schülerin-
nen und Schüler mit schlechten Noten aus. In der Längsschnittkohorte sind
deshalb tendenziell weniger Schülerinnen und Schüler mit schlechten Mathe-
matik- und Deutschnoten sowie mehr Heranwachsende aus Hauptschulen
enthalten.
(e) Eltern
Für die Elternbefragung gilt, dass die Fragebogen über die Schülerschaft syn-
chronisiert wurden, d.h. jedes Kind und jeder Jugendliche aus der Stichprobe
bekam zu jedem Erhebungszeitpunkt einen Elternfragebogen mit nach Hau-
se. Demzufolge ist auch für die Eltern eine Teilnahme nur dann möglich,
wenn die Schule nicht aus StEG ausstieg und die Schülerin bzw. der Schüler
nicht von der Schule abgegangen ist. Unberücksichtigt bleibt in allen Eltern-
analysen, ob die ausfüllende Person in der Familie zu allen Erhebungszeit-
punkten identisch ist. Nachfolgend soll zum einen geprüft werden, inwieweit
bezogen auf die vorliegenden Schülerdaten Verzerrungen hinsichtlich feh-
lender Elternangaben vorliegen. Zum anderen wird die Teilnahme der Eltern
an StEG über die Zeit genauer betrachtet.
Verzerrungen der Elternangaben bezogen auf Schülerinnen- und
Schülerdaten
Für jeden Befragungszeitpunkt einzeln betrachtet liegen deutlich mehr Schü-
lerinnen- und Schülerangaben als Elternangaben vor (vgl. Tab. 3.6). Zu allen
drei Befragungszeitpunkten kann sowohl für die Schülerinnen und Schüler
der Primar- als auch der Sekundarstufe I folgendes beobachtet werden: Von
Eltern mit niedrigem sozioökonomischen Status oder deren Kinder eine
Hauptschule, eine IGS oder eine Schule mit mehreren Bildungsgängen besu-
chen,17 fehlen die Fragebogen überproportional häufig. Andererseits wirken
sich gute Schulleistungen sowie der Besuch einer offenen oder teilgebunde-
nen Ganztagsschule positiv auf das Antwortverhalten der Eltern aus. Auch
liegen die Angaben der Eltern aus den neuen Bundesländern und von Perso-
nen ohne Migrationshintergrund häufiger vor.
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17 Für die Primarschülerinnen und -schüler gibt es nur die Grundschule als mögliche
Schulform.
Teilnahme der Eltern der Schülerinnen und Schüler aus der 5.
Jahrgangsstufe
Analog zu den Schülerinnen und Schülern hatten nicht alle Eltern die Mög-
lichkeit an allen drei Erhebungszeitpunkten teilzunehmen. So mussten deren
Söhne und Töchter im Jahr 2005 die 5. Jahrgangsstufe besuchen, durften zwi-
schen 2005 und 2009 nicht von der Schule abgehen und die StEG-Studie
nicht vorzeitig abbrechen. 6.595 Eltern hatten prinzipiell die Möglichkeit, an
allen drei Erhebungszeitpunkten teilzunehmen, von diesen beteiligten sich
1.721 bei jeder weiteren Erhebung.
Ähnlich wie im Querschnitt nehmen auch hier Eltern von Hauptschülerinnen
und -schülern seltener beständig an der Befragung teil. Darüber hinaus fehlen
von den Erziehungsberechtigten überproportional häufig die Angaben zu
mindestens einem Erhebungszeitpunkt dann, wenn es sich um Alleinerzie-
hende handelt oder die Kinder und Jugendlichen nicht am Ganztagsbetrieb
teilnehmen. Demgegenüber sind Eltern aus den neuen Bundesländern sowie
Personen ohne Migrationshintergrund im Paneldatensatz überrepräsentiert.
Gleiches gilt dann, wenn die Kinder und Jugendlichen eine IGS besuchen
und/oder über gute Schulleistungen verfügen. Keine Verzerrungen zeigen
sich allerdings beim sozioökonomischen Status und bei der Organisations-
form der Ganztagsschule. Ebenso hat weder das Bildungsniveau noch der Er-
werbsstatus der Eltern einen Einfluss darauf, ob die Eltern kontinuierlich an
der Befragung teilnehmen oder dies zu mindestens einem Zeitpunkt nicht tun.
(f) Lehrkräfte
Lehrkräfte wurden in StEG nicht über ihre Beschäftigungsdauer an einer
Schule hinausgehend weiterverfolgt, sondern mussten zum jeweiligen Erhe-
bungszeitpunkt an einer Schule tätig gewesen sein, um befragt zu werden.
Lehrkräfte werden in diesem Band ausschließlich auf aggregierter Schulebe-
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2005 2007 2009
Primarstufe
Schüler/-innen (netto) 3.023 2.664 2.497
Elternangaben mit Beteiligung der Schülerin
oder des Schülers 2.320 2.048 1.860
Ausfallquote (in %) 23,3 23,1 25,5
Elternangaben ohne Beteiligung der Schülerinnen
oder des Schülers 82 76 78
Sekundarstufe I
Schüler/-innen (netto) 27.539 23.693 24.488
Elternangaben mit Beteiligung der Schülerin
oder des Schülers 18.764 15.165 14.047
Ausfallquote (in %) 31,9 36,0 42,6
Elternangaben ohne Beteiligung der Schüler/-innen 439 234 364
Tab. 3.6: Vergleich der Studienbeteiligung von Eltern mit Schüler/-innen
Quelle: StEG 2005-2009, Schüler- und Elternbefragungen, Längsschnitt
ne untersucht, weshalb auf die Darstellung von Ausfallanalysen auf der
Individualebene an dieser Stelle verzichtet wird.
Da sich für die zweite Erhebungswelle 28 Schulen weniger an StEG beteilig-
ten als noch im Jahr 2005, reduziert sich die Zahl der auswertbaren Lehrerfra-
gebogen für 2007 relativ stark. Der Rückgang der Ausschöpfungsquote ist
zwischen 2005 und 2007 mit einer Differenz von 9,1 Prozentpunkten weitaus
höher als zwischen 2007 und 2009, wo der Unterschied nur 3,2 Prozentpunk-
te beträgt. Zwar wurde 2009 nahezu der gleiche Anteil an Lehrkräften für die
Befragung mobilisiert wie 2007, allerdings handelt es sich bei den Mitwir-
kenden in der 3. Welle häufiger als in der 2. Welle um Personen, die vorher
noch nie an StEG teilgenommen haben (vgl. Tab. 3.7).
(g) Weiteres pädagogisch tätiges Personal
An Ganztagsschulen sind neben den Lehrkräften Angehörige anderer päd-
agogischer Professionen (u.a. Erzieherinnen und Erzieher, Sozialpädagogin-
nen und Sozialpädagogen), nichtpädagogische Fachkräfte (z.B. Vertreterin-
nen und Vertreter von kooperierenden Unternehmen), Auszubildende und
Studierende (z.B. im Rahmen eines Praktikums oder einer Nebentätigkeit),
Ehrenamtliche und auch engagierte Eltern tätig. Dieser Personenkreis wird
als weiteres pädagogisch tätiges Personal bezeichnet (vgl. Tab. 3.8).
Im Rahmen von StEG werden die Angehörigen des weiteren pädagogisch tä-
tigen Personals zu jedem Zeitpunkt befragt. Angestrebt wurde, alle Personen
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2005 2007 2009
Bruttostichprobe (bereinigt)1 14.430 12.989 12.903
Nettostichprobe 8.837 6.772 6.311
Ausschöpfungsquote (in %) 61,2 52,1 48,9
Ständige StEG-Teilnehmer/-innen 8.837 4.358 2.648
Panelmortalität (kumuliert, in %) – 50,7 70,0
Tab. 3.7: Profil der Lehrkräfte-Stichprobe
1 Teilnahmelisten abzüglich stichprobenneutraler Ausfälle
Quelle: StEG 2005-2009, Registerdaten
Weiteres pädagogisch tätiges Personal 2005 2007 2009
Bruttostichprobe (bereinigt)1 3.112 3.067 3.736
Nettostichprobe 1.750 1.690 1.584
Ausschöpfungsquote (in %) 56,2 55,1 42,4
Ständige StEG-Teilnehmer/-innen 1.750 748 415
Panelmortalität (kumuliert, in %) – 57,3 76,3
Tab. 3.8: Stichprobenprofil des weiteren pädagogisch tätigen Personals
1 Teilnahmelisten abzüglich stichprobenneutraler Ausfälle
2 Fälle mit durchgehender Beteiligung im Längsschnitt
Quelle: StEG 2005-2009, Registerdaten
zu befragen, die zum jeweiligen Zeitpunkt an der Schule tätig waren. Maß-
geblich ist also die Tätigkeit an der betreffenden Schule. Die Befragungen
liefern somit Momentaufnahmen der Tätigkeit pädagogischer Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter an Ganztagsschulen. Sie sind nicht als Individualpanel
konzipiert, allerdings haben die Mitwirkenden, die längerfristig an den Schu-
len tätig sind bzw. sich dort engagieren, die Möglichkeit, sich an den jeweili-
gen Befragungen zu beteiligen. Wie der nachstehenden Tabelle 3.9 entnom-
men werden kann, ist der Anteil an Mehrfachbefragten aus Panelschulen,
insbesondere an ständigen Teilnehmern recht gering.
Inwieweit gerade der letztgenannte Personenkreis für längsschnittlich orien-
tierte Fragestellungen genutzt werden kann oder sich aus den Angaben des
Personals Rückschlüsse über die Kontinuität der Beschäftigung an Ganztags-
schulen ziehen lassen, ist eine inhaltliche Frage und nicht Gegenstand der
Ausfallanalyse. Im Sinne einer Ausfallanalyse kann lediglich geprüft wer-
den, in welchem Umfang der zu jedem Zeitpunkt angesprochene Personen-
kreis sich zur Teilnahme an der Befragung entschlossen hat und welche Fak-
toren und Prozesse die Chance auf Teilnahme an einer der Befragungen
erhöhten.
Um jedoch überhaupt eine Chance auf Teilnahme zu haben, musste der Kreis
der zu Befragenden zuvor in entsprechende Listenverzeichnisse aufgenom-
men werden. Diese wurden seitens der Schulleitungen bzw. der Schulkoordi-
natoren und -koordinatorinnen erstellt. Der Tabelle 3.10 kann entnommen
werden, dass nicht jede Schule ein entsprechendes Listenverzeichnis zur Ver-
fügung stellte. Ein Grund dafür kann sein, dass an den entsprechenden Schu-
len kein Personal tätig ist. Die Schulleitungsinformationen zeigen, dass es
durchaus Schulen gab, an denen nach Angaben der Schulleitung keine Ange-
hörigen des weiteren pädagogisch tätigen Personals vorhanden sind. Aller-
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Anzahl in %
Nur 2005 779 25,1
Nur 2007 555 17,9
Nur 2009 689 22,2
2005 und 2007 292 9,4
2005 und 2009 69 2,2
2007 und 2009 303 9,8
2005, 2007 und 2009 415 13,4
Gesamt 3.101 100,0
Gesamt (einschließlich der Ausfallschulen) 3.468 111,8
Tab. 3.9: Individuelle Teilnahme des weiteren pädagogisch tätigen Personals
von Panelschulen an den einzelnen Befragungen
Quelle: StEG 2005-2009, Befragungen des weiteren pädagogisch tätigen Personals,
Panelschulen, Längsschnitt
dings plausibilisieren die zur Verfügung stehenden Angaben nicht die ge-
samte Differenz.
Aus diesem Grund wurde für die Panelschulen geprüft, in welchen Merkma-
len sich die Schulen die immer eine Liste zur Verfügung stellten, von denen
unterscheiden, die dies nicht tun. Im Ergebnis zeigte sich, dass Schulen in den
neuen Bundesländern und Schulen der Sekundarstufe I, die am IZBB-Pro-
gramm-Schulen teilnahmen, häufiger keine Liste erstellten. Förderlich wirkte
sich demgegenüber aus, wenn die Schulleitung kontinuierlich an den StEG-
Befragungen teilnahm. Letzteres ist ein Hinweis darauf, dass Unterstützung
seitens der Schulleitung die Qualität des Erhebungsprozesses beeinflusst.
Der Tabelle 3.10 ist weiterhin zu entnehmen, dass nicht in jeder Schule, die
eine Personalliste erstellte, sich der angesprochene Personenkreis auch betei-
ligte. Die Zahl der Schulen mit mindestens einem Befragungsteilnehmer liegt
zu jeder Befragungswelle unterhalb der Zahl der Schulen, die entsprechende
Listenverzeichnisse erstellt haben. Hier kommen letztlich individuelle Ent-
scheidungsprozesse zum Tragen, auch wenn der „Totalverlust“ ganzer Schu-
len eine andere Interpretation vielleicht nahe legt. In den Ganztagsteams sind
häufig nur wenige Angehörige des Personals vertreten, sodass ein Ausfall des
Personals einer ganzen Schule leicht möglich ist.
Zur Analyse der individuellen Teilnahmeentscheidung wurden jahrgangsbe-
zogene logistische Regressionen unter Berücksichtigung der geclusterten
Datenstruktur durchgeführt. Zu berücksichtigen ist, dass nur wenige Anga-
ben über die Nichtteilnehmerinnen und Nichteilnehmer vorlagen, neben den
Organisationsmerkmalen im Grunde nur die in den Listen enthaltenen Infor-
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2005 2007 2009
Anzahl teilnehmender Schulen(1) 371 343 326
Anzahl der Teilnehmer/-innen (Brutto-Listenverzeichnisse)(1) 3.112 3.067 3.736
Zahl der Schulen, die Listenverzeichnisse zur Verfügung
stellten(1) 332 322 307
Teilnehmerinnen/-Teilnehmer (netto)(1),(2) 1.750 1.690 1.584
Anzahl der Schulen mit mindestens einer Teilnehmerin oder
einem Teilnehmer(1) 285 275 261
Teilnehmende Schulleitung (netto)(3) 357 316 300
Personal vorhanden(3)* 339 306 294
Kein Personal vorhanden(3)* 14 7 2
Keine Angabe(3)* 4 3 4
Tab. 3.10: Verteilung des Personals über die einbezogenen Schulen
* Korrigierte Werte: Wenn die Schulleitung keine gültige Angabe machte oder angab,
dass an der Schule kein Personal tätig ist, jedoch eine entsprechende Liste mit mindes-
tens einer Person vorlag, wurde die Angabe der Schulleitung auf „Personal vorhanden“
gesetzt.
Quellen: (1) StEG 2005-2009, Registerdaten; (2) StEG 2005-2009, Befragungen des wei-
teren pädagogisch tätigen Personals, Längsschnitt; (3) StEG 2005-2009, Schul-
leitungsbefragungen, Längsschnitt
mationen zum Alter und zur Geschlechtszugehörigkeit. Die Ergebnisse las-
sen sich wie folgt zusammenfassen: Erstens zeigte sich durchgängig, dass die
Chance auf Teilnahme geringer ausfiel, wenn in den Listen die persönlichen
Angaben nicht verzeichnet waren. Ohne genaue Kenntnis der Ursache für die
fehlenden persönlichen Gründe (datenschutzrechtliche Bedenken, Hektik
oder generelle Ablehnung), ist jedoch in erster Linie davon auszugehen, dass
vor allem mangelnde schulische Kapazitäten für die Unterstützung der Befra-
gung eine Rolle spielen. Hier gilt, was weiter oben über die Rolle der Schul-
leitungen gesagt wurde: Die Qualität des Erhebungsprozesses hängt wesent-
lich auch von der schulischen Unterstützung der Studie ab. Zweitens zeigte
sich ebenfalls durchgängig, dass Angehörige des Personals an ostdeutschen
Schulen sowie an Grundschulen eine höhere Wahrscheinlichkeit hatten, sich
an der Befragung zu beteiligen. Diese beiden Merkmale waren ja bereits in
den Analysen zur Listung des Personals von Relevanz. Drittens übten weder
das Alter noch das Geschlecht – sofern bekannt – einen durchgängigen und
statistisch relevanten Einfluss aus.
(h) Kooperationspartner
Wie beim weiteren pädagogisch tätigen Personal wurde die Erhebung bei
Kooperationspartnern nicht als Individualpanel konzipiert, sondern es sollten
alle externen Partner befragt werden, die zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt
mit einer StEG-Schule zusammengearbeitet haben. Die Fragebogen wurden
jedoch nicht über die Schule direkt an die Kooperationspartner verteilt, son-
dern die Schulleitungen gaben per Faxabfrage die Adressen ihrer außerschu-
lischen Partner an. Diese Adressen wurden von 2005 bis 2009 gesammelt und
als Liste für den Fragebogenversand genutzt, d.h. Kooperationspartner hatten
auch die Möglichkeit zur mehrmaligen Teilnahme an StEG.
In der Betrachtung der Tabelle 3.11 fällt auf, dass die Schulleitungen zwar je-
des Jahr mehr Kooperationen angegeben haben (2005: 1.170; 2009: 1.659),
der Rücklauf aber nicht gleichermaßen stark angestiegen ist (2005: 676;
2009: 729). Der Schwund in der Ausschöpfungsquote von 57,8 Prozent auf
43,9 Prozent zwischen 2005 und 2009 deutet demnach auf eine sinkende Be-
reitschaft der Kooperationspartner hin, einen ausgefüllten Fragebogen zu-
rückzuschicken, nicht aber auf weniger externe Kooperationen mit Ganztags-
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2005 2007 2009
Bruttostichprobe (bereinigt)1 1.170 1.616 1.659
Nettostichprobe 676 812 729
Ausschöpfungsquote (in %) 57,8 50,2 43,9
Ständige StEG-Teilnehmer/-innen 676 311 143
Panelmortalität (kumuliert, in %) – 54,0 78,8
Tab. 3.11: Profil der Stichprobe der Kooperationspartner
1 Angaben der Schulleitungen abzüglich stichprobenneutraler Ausfälle
Quelle: StEG 2005-2009, Registerdaten
schulen in 2009. Da Ganztagsschulen im Laufe von mehreren Jahren ihre Ko-
operationspartner häufiger wechseln, stellt es zudem ein erwartetes Ergebnis
dar, dass die Anzahl der Kooperationspartner mit ständiger Teilnahme an al-
len StEG-Erhebungswellen relativ niedrig (2009: 143) bzw. die Panelmorta-
lität mit 78,8 Prozent relativ hoch ausfällt.
Nachfolgender Tabelle 3.12 kann entnommen werden, dass rund 60 Prozent
(n=808) aller an StEG beteiligten Kooperationspartner aus Panelschulen nur
zu einer Welle einen Fragebogen zurückgeschickt haben. Der Anteil an Ko-
operationspartnern, für die auswertbare Daten aus allen drei Erhebungswellen
vorliegen, beträgt an Panelschulen hingegen 10,2 Prozent (n=140).
Dies wirft die Frage auf, ob sich die Kooperationspartner, die ständig an
StEG teilgenommen haben, systematisch von jenen mit unregelmäßiger Be-
teiligung unterscheiden. Aus der Ausfallanalyse müssen alle Kooperations-
partner ausgeschlossen werden, die keine Chance auf eine kontinuierliche
Teilnahme an StEG hatten, da sich sonst die Gruppe der regelmäßig Befrag-
ten nicht zuverlässig mit den ein- bis zweimal Befragten vergleichen lässt.
Ferner werden zur Bildung von Kontrollvariablen Informationen über die
Kooperationspartner benötigt, die in StEG von den Kooperationspartnern
selbst erfragt wurden. Die Analyse beschränkt sich folglich auf alle Koopera-
tionspartner, deren Adresse in jeder Welle von den Schulleitungen einer Pa-
nelschule genannt wurde und die sich mindestens einmal an StEG beteiligt
haben (n=511). Als Kontrollvariablen wurden die Schulform, Ost-West-Un-
terschiede sowie die Art der Trägerschaft eines Kooperationspartners heran-
gezogen, d.h. ob der externe Akteur eine öffentliche Einrichtung, eine ge-
werbliche Organisation oder ein frei-gemeinnütziger Träger ist.
In 2005, 2007 und 2009 kooperierten frei-gemeinnützige Träger am häufigs-
ten mit den untersuchten Schulen, öffentliche Institutionen bilden die zweit-
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Teilnahme absolut in %
Nur 2005 256 18,7
Nur 2007 261 19,1
Nur 2009 291 21,3
2005 und 2007 133 9,7
2005 und 2009 67 4,9
2007 und 2009 218 16,0
2005, 2007 und 2009 140 10,2
Gesamt 1.3661 100,0
Gesamt (einschließlich der Ausfallschulen) 1.475 108,0
Tab. 3.12: Teilnahme der Kooperationspartner von Panelschulen an den
einzelnen Befragungen
1 827 von den Schulleitungen angegebene Kooperationspartner nahmen nie an der StEG-
Befragung teil
Quelle: StEG 2005-2009, Kooperationspartnerbefragungen, Panelschulen
größte Gruppe und am seltensten sind gewerbliche Organisationen vertreten.
Dies gilt sowohl für Kooperationspartner, die ständig an StEG teilgenommen
haben, als auch für jene, die zu mindestens einem Zeitpunkt nicht befragt
werden konnten. Während sich aber beide Gruppen hinsichtlich des propor-
tionalen Anteils frei-gemeinnütziger Träger kaum unterscheiden, sind in der
Gruppe der dreimal Befragten gewerbliche Organisationen unterrepräsen-
tiert. Dies ist entweder darauf zurückzuführen, dass gewerbliche Organisatio-
nen unbeständiger in der Rücksendung von Fragebogen sind als andere Trä-
ger oder dass Kooperationsbeziehungen mit ihnen schlichtweg seltener drei
Jahre lang bestehen. Logistische Regressionen lassen folgende Abstufung
bezüglich der Gruppenunterschiede zwischen kontinuierlichen und unregel-
mäßigen StEG-Teilnehmern erkennen: Öffentliche Träger nehmen am häu-
figsten ständig teil, gefolgt von freien Trägern und den gewerblichen Organi-
sationen an letzter Stelle. Ein statistisch signifikanter Einfluss der Schulform
oder Ost-West-Unterschiede ließ sich zwischen ständigen und unregelmäßi-
gen StEG-Teilnehmern nicht nachweisen.
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4 Teilnahme am Ganztagsbetrieb
Zeitliche Entwicklung und mögliche Selektionseffekte
Mit dem Ausbau von Ganztagsschulen sind vor allem zwei Ziele verbunden:
Zum einen verspricht man sich eine verlässliche Betreuung der Kinder und
damit eine Unterstützung für Eltern, Familie und Beruf besser miteinander
vereinbaren zu können. Zum anderen erhofft man sich eine möglichst indivi-
duelle Förderung der Schülerinnen und Schüler. Ganztagsschulen sollen da-
bei vor allem auch diejenigen unterstützen, die eine solche Förderung beson-
ders brauchen: Kinder und Jugendliche, die unter benachteiligenden und be-
lastenden Bedingungen aufwachsen und lernen (müssen).
Voraussetzung dafür ist jedoch eines: Die Schülerinnen und Schüler müssen
die Angebote auch in Anspruch nehmen (können). Im Zusammenhang mit
Ganztagsangeboten können jedoch selektive Zugänge an verschiedenen Stel-
len entstehen, beispielsweise durch regionale oder schulische Disparitäten
zwischen Angebot und Nachfrage an Ganztagsplätzen oder durch eine selek-
tive Inanspruchnahme einzelner Kurse seitens der Schülerinnen und Schüler
(vgl. Prein/Rauschenbach/Züchner 2009, S. 82f.). Im Mittelpunkt dieses Bei-
trages stehen mögliche selektive Effekte, die aus den verschiedenen Organi-
sationsformen des Ganztagsbetriebes resultieren.
Gegenwärtig werden an Ganztagsschulen verschiedene Organisationsfor-
men praktiziert, die sich im Wesentlichen durch den Verbindlichkeitsgrad
der Teilnahme unterscheiden. So nehmen an den vollgebunden Ganztags-
schulen alle Schülerinnen und Schüler verpflichtend am Ganztagsangebot
teil. Die Gefahr einer selektiven Inanspruchnahme ist in diesem Fall im
Prinzip ausgeschlossen. An Schulen in teilgebundener Form trifft dies für
einen Teil der Schülerinnen und Schüler zu. Demgegenüber können Fami-
lien an offenen Ganztagsschulen in regelmäßigen Abständen über die Teil-
nahme des Kindes entscheiden. Die offene Ganztagsschule genießt zwar in
der Elternschaft eine vergleichsweise hohe Akzeptanz (vgl. dazu Oelerich
2005, S. 23), vorliegende Untersuchungen zur Teilnahmesituation zeigen je-
doch, dass die weitreichenden Entscheidungsmöglichkeiten mit selektiven
Effekten einhergehen. Das trifft insbesondere für die Teilnahme an offenen
Ganztagsgrundschulen zu (vgl. u.a. Prein/Züchner/Rauschenbach 2009,
S. 91, 93; Beher u.a. 2007, S. 128; Beher/Prein 2007, S. 15). Moderate se-
lektive Effekte waren jedoch auch in der Sekundarstufe I zu verzeichnen
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(vgl. Fischer/Radisch/Stecher 2007, S. 276; Prein/Rauschenbach/Züchner
2009, S. 95; Steiner 2009, S. 99f.).
Die Wünsche und Bedürfnisse von Eltern und Kindern können sich jedoch
über die Zeit ebenso ändern wie Schulen die Organisationsform des Ganztag-
betriebes revidieren können, nicht zuletzt, um die Akzeptanz seitens der
Schülerinnen und Schüler und ihrer Eltern zu verbessern (vgl. dazu Appel
2004, S. 110). Insofern können im Zeitverlauf sowohl für Eltern und Kinder
als auch für Schulen Handlungsspielräume entstehen, um das Verhältnis von
Bindung und Wahl in der Ganztagsteilnahme neu auszutarieren. Im vorlie-
genden Beitrag wird dieser Entwicklung und den damit möglicherweise
verbundenen Selektionseffekten nachgegangen.
4.1 Empirische Entwicklungen und theoretische Ansätze
4.1.1 Zur Inanspruchnahme außerschulischer Angebote
Mit der Hausaufgabenhilfe, dem Förderunterricht oder auch der Möglichkeit,
sportlichen Aktivitäten nachgehen zu können, umfasst das Spektrum der An-
gebote an Ganztagsschulen Bildungs- und Freizeitgelegenheiten, die in der
Bundesrepublik traditionell eher außerhalb von Unterricht und Schule ange-
siedelt sind (vgl. Arnoldt/Züchner in diesem Band).
Solche Angebote haben in den vergangenen Jahren auch jenseits der Diskus-
sion um die neuere Ganztagsschule an Aufmerksamkeit gewonnen. So weist
die Bundesregierung in ihrer Stellungnahme zum 12. Kinder- und Jugendbe-
richt explizit darauf hin, dass es eines breiten und über die Schule hinausge-
henden öffentlichen Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsangebotes be-
darf, um allen Kindern und Jugendlichen eine gleichberechtigte Teilhabe an
Bildungsprozessen zu ermöglichen (vgl. BMFSFJ 2005, S. 5f.). Zugleich
wird seit geraumer Zeit eine Tendenz zur verstärkten Inanspruchnahme
außerschulischer Angebote, insbesondere jedoch von zusätzlichen Bildungs-
angeboten, festgestellt. Bildungsprozesse würden immer mehr in die Freizeit
verlagert, letztere werde damit zur potenziellen Lernzeit (vgl. u.a. Zinnecker
2004; Ecarius 2008, S. 187f.). Auch die Ganztagsschule steht in der Kritik, zu
einer Verschulung von Freizeit beizutragen (vgl. Carvalho 2008, S. 115).
Mit Blick auf den Bedeutungsgewinn außerschulischer Angebote wird auch
bzw. erneut darauf aufmerksam gemacht, dass ihre Inanspruchnahme ausge-
sprochen herkunftsabhängig ist (vgl. u.a. Joos 2001, S. 179ff.). So kann bei-
spielsweise dem letzten Nationalen Bildungsbericht entnommen werden,
dass sowohl das freiwillige Engagement von Kindern und Jugendlichen in
Vereinen, Organisationen oder auch in Freiwilligendiensten als auch die In-
anspruchnahme außerschulischer Nachhilfeangebote erkennbar von der so-
zialen und/oder ethnischen Herkunft abhängen (vgl. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2010, S. 80ff; zur Nachhilfe auch Jürgens 2008;
Schneider 2006).
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Diese sozial ungleiche Beteiligung an außerschulischen Angeboten ist vor al-
lem deshalb von Relevanz, weil sie als zusätzliche Bildungsressource gelten,
nämlich anhand der Verbesserung der individuellen und schulischen Entwick-
lung . Im Fall der Nachhilfe ist dieser Gewinn unmittelbar, nämlich anhand der
individuellen Leistungsbilanz der Schülerin bzw. des Schülers ablesbar. Aber
auch Freizeitaktivitäten gelten als förderlich. Nur exemplarisch sei an dieser
Stelle darauf hingewiesen, dass der Leistungsvorsprung der Mädchen im Le-
sen auch darauf zurückgeführt wird, dass sie in ihrer Freizeit mehr lesen (vgl.
Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 264ff.). Cornelißen und Pfeifer (2007)
haben jüngst auf der Basis des Sozioökonomischen Panels (SOEP) dargestellt,
dass intensive sportliche Aktivitäten in der Jugend bei beiden Geschlechtern
einen Einfluss auf den Erwerb höherwertiger Schulabschlüsse und zum Teil
auch auf das Erreichen beruflicher Abschlüsse haben.
In Summe bedeutet dies jedoch nicht nur, dass außerschulische Aktivitäten
zum schulischen Erfolg beitragen, sondern vor allem auch, dass Kinder aus
Elternhäusern höherer sozialer Schichten sowohl in der Schule, als auch im
außerschulischen Bereich stärker gefördert werden. Stellt man die vorgestell-
te Tendenz zur verstärkten Inanspruchnahme in Rechnung, dann dürften so-
ziale Differenzierungen eher eine Verstärkung denn eine Abschwächung
erfahren.
4.1.2 Theoretische Perspektive: Familiäre Entscheidungen und
Ganztagsteilnahme
Es ist unschwer zu erkennen, dass die Ganztagsschule genau an dieser Stelle
in ihren Bemühungen um einen sozialen Ausgleich ansetzt. Zugleich überra-
schen die eingangs erwähnten selektiven Teilnahmeeffekte gerade an Schu-
len mit offen organisiertem Ganztagsbetrieb nicht, ist letzterer doch ähnlich
angelegt wie traditionelle außerschulische Angebote. Neben dem vergleich-
baren Angebotsspektrum gehört dazu auch das Prinzip der Freiwilligkeit.
Hinzu kommt, dass die Angebote zum Teil kostenpflichtig sind. Wie Beher
u.a. in ihrer Untersuchung der offenen Ganztagsgrundschulen in Nordrhein-
Westfalen feststellen, sind die Kosten zwar kein dominierender, wohl aber
ein wichtiger Faktor für die Nicht-Inanspruchnahme des schulischen Ganz-
tagsangebotes (vgl. Beher u.a. 2007, S. 136). Allenfalls überrascht es, dass
die Unterschiede in der Inanspruchnahme nicht deutlicher ausfallen.
Um zu verstehen, warum es zu einer sozial ungleichen Teilhabe von Bil-
dungsgelegenheiten kommt, wird in der sozial- und bildungswissenschaft-
lichen Forschung neben verschiedenen Konzepten zur rationalen Wahl auch
auf die in einigen Aspekten recht ähnlichen Überlegungen von Pierre Bour-
dieu (1982) zur Reproduktion sozialer Ungleichheit zurückgegriffen. Zwar
werden sie in erster Linie zur Analyse von Laufbahnentscheidungen herange-
zogen (vgl. u.a. Arnoldt u.a. 2007, S. 24; Ditton/Krüsken 2006, S. 368), wer-
den aber auch bei der Untersuchung von Schulwahlen, Entscheidungen zwi-
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schen Kursen oder auch über die Teilnahme an Ganztagsangeboten in Ansatz
gebracht (vgl. dazu Fischer/Radisch/Stecher 2007, S. 261ff.).
Die verschiedenen Konzepte soziologischer und psychologischer Provenienz
teilen dabei die Annahme, dass bildungsrelevante Entscheidungen als Ergeb-
nisse einer individuellen bzw. familiären Kosten-Nutzen-Abwägung angese-
hen werden können (vgl. im Überblick Maaz u.a. 2006, S. 310ff.). Die sozio-
logischen Konzepte beziehen sich dabei mehr oder minder explizit auf das
von Raymond Boudon (1974) entwickelte Modell rationaler Bildungswahlen
(vgl. dazu ausführlich Kristen 1999).
Folgt man Boudon, dann ist für die innerfamiliäre Abwägung die angestrebte
soziale Position maßgeblich. Kalkuliert werden demnach die Kosten, besser:
die Risiken eines möglichen sozialen Ab- aber auch eines sozialen Aufstiegs
sowie die Kosten/Chancen des Statuserhalts. Hohe monetäre und soziale In-
vestitionen sind demnach in privilegierten sozialen Schichten schon allein
deshalb wahrscheinlich, weil sie mindestens zum Statuserhalt beitragen,
während in unterprivilegierten Familien die Kosten eines möglichen sozialen
Aufstieges zumeist (unverhältnismäßig) höher veranschlagt werden als der
mögliche Nutzen.
Dass es sich bei diesbezüglichen Abwägungen nicht um rechenhafte Kalku-
lationen handelt, hat insbesondere Pierre Bourdieu gezeigt.1 Bourdieu geht
zwar auch davon aus, dass Akteure eigene Interessen verfolgen, dies erfolge
in vielen Situationen aber fast automatisch. Der Grund dafür sei ein erwor-
benes System von handlungsleitenden Dispositionen, das von Bourdieu als
Habitus bezeichnet wird. Als inkorporiertes kulturelles Kapital beinhaltet der
Habitus Wissen und Erfahrungen über die Kosten und über die Angemessen-
heit sozialer Praktiken bzw. sozialer Optionen.
Dies lässt sich anhand der Befunde zur Teilnahme an außerschulischen Ange-
boten und zur Partizipation am schulischen Ganztagsbetrieb recht gut plausi-
bilisieren. So kann beispielsweise die erwähnte Überrepräsentanz von Kin-
dern und Jugendlichen aus Familien höheren sozioökonomischen Status in
Formen des freiwilligen Engagements u.a. darauf zurückgeführt werden, dass
es „in diesen Kreisen“ zur selbstverständlichen kulturellen Praxis einer Fami-
lie zählt, von dessen Wert man nicht gesondert überzeugt werden muss (vgl.
Düx u.a. 2009, S. 41). In Bezug auf Ganztagsangebote wird beispielsweise
die stärkere Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten in Ostdeutschland auf
die aus der DDR stammende Tradition ganztägiger Bildung und Betreuung
und die dadurch erworbene größere Selbstverständlichkeit der Inanspruch-
nahme zurückgeführt (vgl. Prein/Rauschenbach/Züchner 2009, S. 92f.).
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1 Bourdieu selbst hat sich zwar dagegen verwahrt, dass die von ihm unterstellte Interes-
senverfolgung auf der Basis eines generalisierten subjektiven Nutzenskalküls erfolgt,
gleichwohl haben seine Überlegungen Einzug in die Konzepte rationaler Wahl gefun-
den, liefern sie doch eine plausible Erklärung dafür, woher die Nutzensvorstellungen
der Akteure kommen.
Der Habitus präformiert auch die Strategien, die Akteure zum Einsatz brin-
gen, um ihre Ziele erfolgreich umzusetzen. So weisen Ditton und Krüsken
beispielsweise darauf hin, dass es Familien mit höherem sozialen Status auch
unter Berücksichtigung der Leistungen und Noten der Kinder besser gelingt,
die Bildungsaspirationen für ihre Kinder am Ende der Grundschulzeit erfolg-
reich umzusetzen (vgl. Ditton/Krüsken 2006, S. 368). Dies ist im Hinblick
auf die Teilnahme an Ganztagsangeboten vor allem dann von Relevanz,
wenn der Zugang begrenzt ist (beispielsweise durch die Zahl zur Verfügung
stehender Plätze oder durch bestehende Auswahlkriterien).
Über den Habitus werden somit weitreichende soziale Veränderungen vermit-
telt. Bourdieu selbst hat dies für den Fall der durch die französische Bildungs-
expansion ausgelösten Inflationierung von Bildungstiteln untersucht. Sie
führte zu einer Umstellung der reproduktiven Strategien in den Familien. Sie
investierten entweder verstärkt in eine Kapitalform, beispielsweise in mehr
Bildung, oder stellten auf vielversprechendere „Anlageformen“ um, bei-
spielsweise auf ein verstärktes Engagement in soziale Beziehungen. Die wei-
ter oben beschriebene Tendenz einer verstärkten Beteiligung an außerschuli-
schen Angeboten könnte daher auch als Ausdruck einer Strategieumstellung
interpretiert werden, stellt man die in den vergangenen Jahren vor allem in den
mittleren Sozialschichten wachsende Angst vor einem sozialen Abstieg in
Rechnung (vgl. dazu u.a. Castel 2008, S. 21ff.; Sommer 2010, S. 226).
Fasst man die vorgestellten Überlegungen und Befunde zusammen, dann
scheint insbesondere von Familien, die nicht auf die „Stütze“ breiter, habitua-
lisierter Erfahrungen vertrauen können, ein Diskontinuitätsrisiko im Hin-
blick auf die Teilnahme der Kinder am Ganztagsbetrieb auszugehen. Diver-
gente und/oder enttäuschte Erwartungen (z.B. im Hinblick auf die familiären
Vorstellungen zur Betreuung und Förderung) können ebenso wie innerfami-
liäre Veränderungen (z.B. Geburt eines Geschwisterkindes, Verlust oder
Aufnahme einer Erwerbstätigkeit) die Nichtinanspruchnahme der Angebote
bzw. ein Meiden der Ganztagsschulen befördern. Dies spräche dafür, eher
von disparaten Beteiligungsmustern im Hinblick auf die Teilnahme an Ganz-
tagsangeboten auszugehen.
Allerdings könnte man auch argumentieren, dass mit der Integration ganztä-
giger Angebote in die Schulen eine dauerhafte soziale Nähe zu über den Un-
terricht hinaus gehenden Formen des Lernens und der Freizeitgestaltung her-
gestellt wird. Allein dies könnte zu einer Verstetigung beitragen. Von der
mehr oder minder selbstverständlichen Praxis der Inanspruchnahme an den
Schulen könnte eine „Vorbildwirkung“ auch für die Eltern und Kinder ausge-
hen, für die Nachhilfe oder Sport nicht zum Familienalltag gehören. Dies gilt
umso mehr, als Schulen eine solche Praxis aktiv unterstützen können.
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4.1.3 Organisationsformen des Ganztages zwischen Wahl und
Verbindlichkeit
Die bundesdeutsche Ganztagsschullandschaft wurde in den vergangenen
Jahren stark vom Modell der offenen Ganztagsschule geprägt (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 72). In Rechnung zu stellen ist je-
doch, dass der Ausbau ganztägiger Angebote im Wesentlichen durch die Um-
wandlung bestehender Halbtagsschulen erfolgte – und damit bei „laufendem
Schulbetrieb“. Allein aus organisatorischen Gründen entstanden daher quer
zu den drei Organisationsformen zahlreiche Mischformen, die in der von der
Kultusministerkonferenz (KMK) herausgegebenen Statistik nicht erfasst
werden (vgl. Quellenberg u.a. 2008, S. 15). So können Schulen beispielswei-
se zunächst ein offenes Angebot einrichten, den Ganztag für nachfolgende
Schülergenerationen jedoch sukzessiv in gebundene Formen überführen
(ebd.). Allein aus diesem Grund gibt es eine gewisse Wahrscheinlichkeit für
Wechsel der Organisationsform im Zeitverlauf.
Aber auch pädagogische Motive können für den Wechsel der Organisations-
form sprechen. So bestehen beispielsweise an vollgebundenen Schulen bes-
sere Möglichkeiten, den Unterricht mit den Ganztagsangeboten konzeptio-
nell zu verknüpfen. Da alle Schülerinnen und Schüler teilnehmen, wird zu-
dem die Gefahr einer selektiven Teilnahme von Ganztagsangeboten vermie-
den (vgl. Holtappels u.a. 2007, S. 39f.). Schließlich können Organisations-
formwechsel auch vollzogen werden, um die Akzeptanz seitens der Schülerin-
nen und Schüler und ihrer Eltern zu erhöhen. Ein hohes Maß an Verpflichtung
kann u.U. von Kindern und Eltern als belastend empfunden werden. Das gilt
umso mehr, als gerade Eltern das offene Modell favorisieren. Allerdings kann
eine zu große Beliebigkeit in der Teilnahme die Schule motivieren, verpflich-
tende Elemente einzuführen (vgl. dazu ausführlich Appel 2004, S. 110f.).
Zusammengenommen überwiegen die Gründe, die für mehr verbindliche Or-
ganisationsmodelle im Zeitverlauf sprechen. Ob Schulen dies angesichts der
hohen Präferenz der Eltern für die offene Form des Ganztages durchsetzen
können, ist dagegen eine andere Frage.
4.2 Methodisches Vorgehen
Im Rahmen von StEG werden Informationen zur Teilnahmesituation sowohl
von den Schulleitungen als auch den Schülerinnen und Schülern und ihren
Eltern erfragt. Basis für den vorliegenden Beitrag sind in erster Linie die An-
gaben der Schülerinnen und Schüler, die um spezifische Angaben ihrer Eltern
(z.B. zum Niveau des beruflichen Abschlusses) und der Schulleitungen (z.B.
zur Organisationsform) ergänzt werden.
Das Multikohorten-Sequenz-Panel-Design der Schüler- und Elternbefragun-
gen ermöglicht es dabei, zwei unterschiedliche Perspektiven auf zeitliche
Veränderungen einzunehmen. Zum einen ist der Vergleich verschiedener
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Jahrgänge der gleichen Jahrgangsstufe möglich. Dies erlaubt es, Veränderun-
gen in der Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten von Schülerinnen und
Schülern gleichen Alters und vergleichbarer Lebenssituation nachzugehen.
Für einen solchen Interkohortenvergleich bieten sich die Jahrgangsstufen 3
und 5 an, da in diesen Jahrgangsstufen in jedem Jahr vollständige Klassen er-
hoben wurden (vgl. dazu Furthmüller u.a. in diesem Band). Im vorliegenden
Beitrag wird anhand des Kohortenvergleichs geprüft, ob über die Zeit her-
kunftsbedingte Teilnahmechancen zu erkennen sind und wie sie sich gegebe-
nenfalls verändern.
Zum anderen kann auf der Basis der zur Verfügung stehenden Daten die
längsschnittliche Analyse der Teilnahmemuster der Panelschülerinnen und
-schüler unternommen werden. In dieser Perspektive interessiert vor allem
der Einfluss des Alters bzw. der bisherigen Biografie auf die Teilnahme am
Ganztagsbetrieb. Bereits in den Analysen der Ausgangserhebung wurde
deutlich, dass die Ganztagsteilnahme in der Sekundarstufe I mit zunehmen-
dem Alter der Kinder bzw. der Jugendlichen abnimmt (vgl. u.a. Züchner/Ar-
noldt/Vossler 2007, S. 108). Im Rahmen des vorliegenden Beitrages wird da-
her der Frage nachgegangen, unter welchen Bedingungen eine Teilnahme
älterer Schülerinnen und Schüler erfolgt.
Die Tabelle 4.1 informiert über die in die Analysen einbezogenen Schüler-
gruppen und die entsprechenden Fallzahlen. Einbezogen wurden die Schüler-
innen und Schüler, deren Schulen sich in jedem Erhebungsjahr an der Befra-
gung beteiligt hatten (Panelschulen). Das trifft auf 87 Grundschulen und 236
Schulen der Sekundarstufe I zu.
Zentrales Erkenntnisinteresse ist die Identifikation von möglichen selektiven
Mustern der Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten. Die Teilnahme wird
zum einen unter dem Aspekt der Teilnahme/Nichtteilnahme, zum andern im
Hinblick auf spezifische Teilnahmemuster betrachtet. Nicht berücksichtigt
wird die Intensität der Teilnahme, d.h. an wie vielen Tagen eine Schülerin
bzw. ein Schüler jeweils am Ganztag teilnimmt.
Die Prüfung auf selektive Herkunftseffekte erfolgt in diesem Beitrag in erster
Linie im Rückgriff auf ungleichheitsrelevante Merkmale wie die Geschlechts-
zugehörigkeit, die ethnische Herkunft, die sozioökonomische Stellung sowie
den Bildungshintergrund der Eltern. Zusätzlich werden Angaben zur Fami-
lienform sowie zum Erwerbsstatus der Eltern herangezogen, da letztere für die
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3. Klasse 5. Klasse Panel Sek. I
2005 2.684 7.242 4.428
2007 2.580 7.136 4.428
2009 2.446 6.781 4.428
n Schulen 87 236 236
Tab. 4.1: Untersuchungspopulationen, in absoluten Zahlen
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Primar+Sek. I), Panelschulen
Anmeldung jüngerer Kinder am Ganztag von Bedeutung sind. Weiterhin wer-
den Angaben zur Schul- und Organisationsform, dem Wechsel der Organisa-
tionsform sowie der jeweiligen Anmeldesituation herangezogen. Die Analy-
sen zu selektiven Teilnahmeeffekten werden vorwiegend auf der Basis von lo-
gistischen Mehrebenen-Modellen untersucht. Die Berechnungen wurden mit
STATA 10.1 durchgeführt.
4.3 Befunde
4.3.1 Organisationsformen des Ganztages im Zeitverlauf
Wie bereits dargelegt ist die bundesdeutsche Ganztagsschullandschaft stark
vom Modell der offenen Ganztagsschule geprägt. Das trifft insbesondere für
den Grundschulsektor zu. Demgegenüber sind in der Sekundarstufe I eher die
gebundenen Formen des Ganztagsbetriebes verbreitet. In Abschnitt 4.1.3
wurden verschiedene Gründe für die Annahme angeführt, dass sich im Zeit-
verlauf der Anteil von Schulen mit verbindlichen Organisationsformen er-
höht und damit der Spielraum für familiäre bzw. individuelle Teilnahmeent-
scheidungen eingeschränkt wird.
Zwischen der Erstbefragung im Jahr 2005 und der letzten Erhebung im Jahr
2009 fanden Organisationsformwechsel in durchaus beachtlichem Ausmaß
statt. Insgesamt haben rund 40 Prozent aller Schulen mindestens einmal ihr
Organisationsmodell geändert. Allerdings führen diese Wechsel in verschie-
dene Richtungen (vgl. Abb. 4.1), so dass sich in den Anteilsverhältnissen der
einzelnen Organisationsformen insgesamt kaum etwas verändert.
Gruppiert man nicht nach Anteilen, sondern in der Perspektive der einzel-
schulischen Entwicklung, ist zu erkennen, dass zirka die Hälfte der Organisa-
tionsformwechsel auf die verbindlichen Formen des Ganztagsbetriebes ent-
fällt, d.h. auf die teil- oder vollgebundene Organisationsform. Darüber hinaus
gibt es eine Gruppe von Schulen, die im Laufe der Zeit ihren Schülerinnen
und Schülern respektive deren Eltern mehr Entscheidungsspielräume einräu-
men sowie eine Gruppe von Schulen, in deren Organisationsformwechsel
keine eindeutige Tendenz auszumachen war. In der Abbildung 4.1 ist zudem
zu erkennen, dass Organisationsformwechsel eher für die Schulen der Sekun-
darstufe I charakteristisch sind und auch, dass sie hier häufig in verbindliche-
re Organisationsmodelle münden. Unterschiede zwischen den verschiedenen
Schulformen waren allerdings nicht zu verzeichnen, d.h. der Wechsel oder
die Konstanz der Organisationsform war nicht für eine Schulform typischer
als für eine andere.
Damit lässt sich zunächst einmal festhalten, dass allenfalls eine leichte und in
erster Linie von den Schulen der Sekundarstufe I getragene Tendenz zu mehr
verbindlichen Formen der Ganztagsgestaltung zu verzeichnen ist. Der Ent-
scheidungsspielraum für Eltern und Kinder ist über den gesamten Zeitraum
vergleichsweise groß. Sicher: Diese vielfachen und unterschiedlich gerichte-
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ten Wechsel eröffnen Spielräume für selektive Effekte. Aufgrund der Häufig-
keit und der mangelnden Tendenz dieser Wechsel ist jedoch nur bedingt da-
von auszugehen, dass sie allein zu nachhaltigen Veränderungen im Hinblick
auf die soziale Zusammensetzung der Teilnehmenden führen.
4.3.2 Teilnahme im Kohortenvergleich der Klassenstufe 3 und 5
Mit dem Ausbau von Ganztagsschulen ist sowohl die Erhöhung der Chancen-
gleichheit als auch die Förderung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf
intendiert. Letzteres ist insbesondere für Familien mit jüngeren Kindern von
Interesse und spiegelt sich auch im Umfang der Inanspruchnahme in der
Klassenstufe 3 und 5 wider. Wie der Tabelle 4.2 zu entnehmen ist, haben in
beiden Klassenstufen bereits im Ausgangsjahr der StEG-Befragungen knapp
zwei Drittel Ganztagsangebote in Anspruch genommen.
Der Grad der Inanspruchnahme ist auch in den Folgejahren hoch, wenngleich
in beiden Jahrgangsstufen, insbesondere jedoch in der Jahrgangsstufe 3, nach
einem erkennbaren Anstieg zwischen 2005 und 2007 die Inanspruchnahme
im Jahr 2009 zurückgeht. Obzwar in jedem Folgejahr mehr Kinder Ganztags-
angebote in Anspruch genommen haben als im Ausgangsjahr 2005, zeichnet
sich in den Angaben keine kontinuierliche Steigerung des Teilnahmeumfan-
ges ab.
Erwartungsgemäß fällt der Umfang der Teilnahme an offenen Ganztagsschu-
len geringer aus. Das trifft insbesondere für die Beteiligung im Jahr 2005 zu.
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Abb. 4.1: Organisationsformwechsel 2005-2009 (Angaben in %)
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungsbefragungen (Primar+Sek. I), Panelschulen
Jedoch lassen die Angaben beider Jahrgangsstufen, vor allem jedoch die für
die Klassenstufe 3, eine beachtliche Steigerung erkennen. Dies spricht nicht
nur dafür, dass an den Schulen entsprechende Kapazitäten vorhanden sind,
sondern in Anbetracht der weiterreichenden Entscheidungsmöglichkeiten an
offenen Schulen auch für die Akzeptanz der Angebote durch Eltern und Kin-
der.
Die Entwicklung an offenen Ganztagsschulen spricht zudem dafür, dass die
Veränderung der Teilnahmequoten nicht nur auf Organisationsformwechsel
zurückgeht. Insofern lässt sich zunächst einmal festhalten, dass sowohl aus
organisatorischen Veränderungen als auch aufgrund von individuellen bzw.
familiären Entscheidungen im Zeitverlauf ein (etwas) größerer Kreis von
Schülerinnen und Schülern Ganztagsangebote in Anspruch nimmt.
In der Tabelle 4.3 ist eine Reihe von merkmalsspezifischen Teilnahmequoten
im Zeitverlauf verzeichnet. Betrachtet man zunächst einmal nur die Angaben
aus dem Jahr der Ausgangserhebung, dann wird der Unterschied zwischen
der eher auf familiären Entscheidungen beruhenden Teilnahme in den
Grundschulen und der eher durch verbindliche Modelle charakterisierten
Teilnahme in den Schulen der Sekundarstufe I deutlich: In der Klassenstufe 3
nimmt der Teilnahmeumfang mit dem Bildungsgrad und dem sozioökonomi-
schen Status der Eltern zu; in der Klassenstufe 5 verhält es sich zumindest im
Jahr 2005 genau umgekehrt.
In beiden Jahrgangsstufen nehmen vor allem Kinder Ganztagsangebote in
Anspruch, deren Vater und Mutter einer Vollerwerbstätigkeit nachgingen; in
der Klassenstufe 5 werden darüber hinaus bereits im Jahr 2005 Kinder mit El-
tern in anderen Erwerbskonstellationen häufiger erreicht als in der Klassen-
stufe 3. Und schließlich fällt der Anteil von Schülerinnen und Schülern mit
Migrationshintergrund mit rund 57 Prozent zwar beachtlich aus, er liegt da-
mit aber nichtsdestotrotz unter dem Durchschnittswert der Teilnahme. Dem-
gegenüber sind in der 5. Klasse Kinder mit Migrationshintergrund stärker als
Kinder ohne Migrationshintergrund in den Angeboten vertreten.
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Klassenstufe 3 Klassenstufe 5
Jahr Gesamt n Durch-
gängig
offene
GTS
n Gesamt n Durch-
gängig
offene
GTS
n
2005 65,0 1.804 49,3** 806 65,6** 6.971 51,0** 1.687
2007 73,7* 2.406 62,4 1.118 74,1 6.950 57,7 1.638
2009 67,1 2.116 58,6 1.101 71,1 6.781 56,3 1.602
Tab. 4.2: Entwicklung der Teilnahme in der Jahrgangsstufe 3 und 5 (Angaben
in %)
Unterschied zu 2005 und 2007 *=p< .05; Unterschied zu 2007 und 2009 **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen, Panelschulen
Welche Entwicklungen deuten sich nun im Zeitverlauf an?
In der Klassenstufe 3 bleibt der Zusammenhang zwischen dem Bildungsni-
veau der Eltern und der Teilnahme der Kinder bestehen; er wird im Zeit-
verlauf sogar etwas stärker.2 Signifikante (p< .05) Unterschiede zwischen
den Jahren zeichnen sich für die Schülerinnen und Schüler aus Elternhäusern
des höchsten Abschlussniveaus ab. Trotz des Rückgangs der Teilnahmequote
zwischen 2007 und 2009 liegt die Quote des Jahres 2009 in dieser Gruppe
signifikant über dem Ausgangswert des Jahres 2005.
Ein ganz ähnliches Bild zeichnet sich bei den nach dem sozioökonomischen
Status der Familien differenzierten Teilnahmequoten ab. Deutlicher noch als
in den eben diskutierten Angaben tritt die geringe Beteiligung von Schülerin-
nen und Schülern aus sozial weniger privilegierten Elternhäusern zutage.
Demgegenüber verläuft die Entwicklung der Teilnahmequote von Kindern
aus Familien des obersten HISEI-Quartils tendenziell positiv, d.h. trotz des
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Merkmal Klassenstufe 3 Klassenstufe 5
2005 2007 2009 2005 2007 2009
in % in % in % in % in % in %
Männlich 64,0 72,7 65,7 64,1 72,3 69,0
Migrationshintergrund 57,0 68,7 60,0 68,2 74,9 72,2
Bildungsabschluss
ISCED 0-2 54,3 56,4 51,7 72,9 76,8 77,2
ISCED 3, 4 61,6 72,6 63,6 66,1 74,2 72,6
ISCED 5, 6 68,7 77,0 71,9 62,1 73,4 71,1
Sozioökonomischer Status
Unterstes HISEI-Quartil 58,9 64,2 62,4 68,7 75,4 71,0
2. HISEI-Quartil 66,0 75,1 67,5 69,4 74,0 72,6
3. HISEI-Quartil 68,6 82,1 68,8 63,7 72,8 69,9
Oberstes HISEI-Quartil 69,1 80,2 74,9 58,6 73,6 70,0
Erwerbsstatus
Beide Eltern Vollzeit 74,8 85,9 80,7 70,8 81,6 79,9
Beide erwerbt., eine/r
Teilzeit 67,3 76,0 68,5 62,7 70,6 69,1
Erwerbt.+Hausfrau/-mann 58,0 62,8 53,2 60,7 69,0 67,8
Mindestens einer arblo. 63,6 72,5 59,7 69,5 80,1 76,2
Sonstige 57,8 69,0 57,3 60,2 69,7 71,6
Familienform
Kernfamilie 65,3 73,3 66,0 64,3 72,6 70,0
Alleinerziehend 65,5 74,6 69,7 68,7 77,9 74,7
Mixed/Andere 62,6 75,2 71,8 69,8 78,2 73,1
Gesamtquote 65,0 73,7 67,1 65,1 74,1 71,1
Tab. 4.3: Teilnahmequoten am Ganztag nach verschiedenen sozialen Hinter-
grundmerkmalen
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Primar+Sek. I), Panelschulen
2 Cramer’s V 2005: .088, 2007: .112 und 2009: .115
Rückgangs zwischen 2007 und 2009 sind die Kinder dieses Herkunftsmilieus
die einzigen, deren Quotenwert über dem Vergleichswert von 2005 liegt.
Der Blick auf den Zeitverlauf zeigt auch, dass Ganztagsangebote vor allem
von Kindern wahrgenommen werden, deren Eltern beide einer Erwerbstätig-
keit nachgehen. Deutlicher als anhand der Ausgangswerte ist zu erkennen,
dass dies auch dann zutrifft, wenn ein Elternteil teilzeiterwerbstätig ist. Über-
raschenderweise zeigen sich im Hinblick auf die Familienform keinerlei Un-
terschiede in den jahrgangsbezogenen Beteiligungsquoten. Im zeitlichen
Verlauf ist jedoch eine stärkere Einbindung von Kindern zu verzeichnen, die
nicht aus der klassischen „Kernfamilie“ stammen.
Die sicherlich auffälligste Entwicklung in der Klassenstufe 5 ist, dass sich im
Zeitverlauf die bestehenden Unterschiede in Bezug auf den Bildungshinter-
grund und den sozioökonomischen Status abbauen. Ab 2007 bestehen keine
signifikanten Unterschiede mehr. Anders ausgedrückt: die Schülerinnen und
Schüler aus sozial privilegierten Elternhäusern scheinen aufgeholt zu haben.
Grundsätzlich zeigt sich auch bei den etwas älteren Schülerinnen und Schü-
lern, dass Ganztagsangebote von Kindern in Anspruch genommen werden,
deren Eltern beide einer Erwerbstätigkeit nachgingen. Interessant ist aber,
dass der Abstand zu den Familien anderer Erwerbskonstellationen nicht so
gravierend ausfällt. Die zu erkennenden Unterschiede zwischen 2007 und
2009 sind nicht signifikant. Die Unterschiede zwischen den Familienformen
lassen sich zunächst einmal dahingehend zusammenfassen, dass Ganztagsan-
gebote vor allem von den „nicht-klassischen“ Familien in Anspruch genom-
men werden. Darüber hinaus nehmen Jungen etwas seltener am Ganztag teil,
steigern ihre Teilnahme aber in den Folgejahren.
Zusammengenommen sprechen die Teilnahmequoten dafür, dass im Primar-
bereich herkunftsspezifische Differenzen eher bestehen bleiben, während sie
in der 5. Klasse eher an Bedeutung verlieren. Die Entwicklungstendenzen er-
scheinen insgesamt jedoch recht uneindeutig. Differenzierende Effekte schei-
nen vor allem von den Erwerbs- und Familienkonstellationen auszugehen.
Wenn diese Änderungen insgesamt zu einem stärker selektiven Zugang ge-
führt haben, dann sollte sich die strukturelle Zusammensetzung der Teilneh-
menden im Zeitverlauf deutlich voneinander unterscheiden. In der Tabelle 4.4
sind die Ergebnisse eines Vergleiches der Teilnehmenden verzeichnet. Ermit-
telt wurde dabei die Chance, beispielsweise als Junge eher zu den Teilnehmen-
dendesJahres2005 oderzudenen desJahres2007 respektive 2009 zugehören.
Die Befunde verdeutlichen zunächst einmal, dass zwischen den Teilnehmen-
den der einzelnen Erhebungsjahre keine durchgängigen Unterschiede festzu-
stellen sind. Auffallend ist jedoch, dass Kinder erwerbstätiger Eltern eine hö-
here Chance hatten, zu den Teilnehmenden der Folgejahre, insbesondere je-
doch zu den Teilnehmenden des Jahres 2009 zu zählen. Das spricht für einen
höheren Anteil von Schülerinnen und Schülern mit erwerbstätigen Eltern im
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Zeitverlauf. Während sich für die Schülerinnen und Schüler der Klassenstufe
5 lediglich ein Effekt des sozioökonomischen Status zeigt, der besagt, dass die
Kinder aus Elternhäusern des untersten HISEI-Quartils im Vergleich zum
Jahr 2005 2007 seltener unter den Ganztagsteilnehmerinnen und -teilnehmern
zu finden sind, zeigen sich in der Klassenstufe 3 vor allem Unterschiede beim
Vergleich der Teilnehmenden des Jahres 2005 mit denen des Jahres 2009. So
sind Kinder mit Migrationshintergrund, aus Familien, in denen beide Eltern
einer Erwerbstätigkeit nachgehen sowie aus „Nicht-Kernfamilien“ im Jahr
2009 häufiger unter den Ganztagsteilnehmenden vertreten als im Jahr 2005.
Die Frage nach möglichen selektiven Effekten ist in erster Linie für offene
Ganztagsschulen von Relevanz, weil hier Eltern und Kinder in jedem Schul-
jahr darüber entscheiden können, ob sie das Ganztagsangebot in Anspruch
nehmen.
Um dem für die StEG-Schulen nachzugehen, wurden die Teilhabechancen
der Schülerinnen und Schüler an konstant offenen Ganztagsschulen einge-
hender untersucht. In der nachstehenden Tabelle 4.5 sind die Ergebnisse
zweier logistischer Mehrebenen-Regressionsmodelle für den genannten Per-
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Klassenstufe 3 Klassenstufe 5
2005/2007
Odds Ratio
2005/2009
Odds Ratio
2005/2007
Odds Ratio
2005/2009
Odds Ratio
Feste Effekte
Männlich 1,13 1,08 0,94 0,92
Migrationshintergrund 1,27 1,54* 1,03 1,01
SES (Unterstes HISEI-Quartil) 0,87 0,83 0,69** 0,92
Bildungsabschluss (ISCED
0-2-Level) 1,44 1,04 1,33 0,92
Beide Eltern erwerbstätig 1,17 1,57** 1,09 1,28**
Nicht-Kernfamilie 1,03 1,41* 0,94 0,93
Varianzkomponente
Sigma_u .50** .86** .55** .87**
n Schüler/-innen 1.509 1.335 5.586 5.202
n Schulen 84 83 209 207
Tab. 4.4: Vergleich der Teilnehmer/-innen des Ganztags (Referenz: Teilneh-
mende des Jahres 2005; Merkmale dummycodiert)1
*=p< .05, **=p< .01
1 Lesehilfe: Chance bedeutet hier, die Wahrscheinlichkeit für einen Schüler bzw. eine
Schülerin, zu den Teilnehmenden des Jahres 2007 bzw. des Jahres 2009 zu gehören.
Umgangssprachlich bedeutet die z.B. Aussagen wie, die Chancen seien „fifty-fifty“,
also 50 Prozent zu 50 Prozent. Ein Wert von 0,69 gibt beispielsweise an, dass sich die
Chance bzw. das Risiko eines Schülers bzw. einer Schülerin, zu den Teilnehmenden des
Jahres 2007 zu zählen, um rund 30 Prozent reduziert hat
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Primar+Sek. I)
sonenkreis dargestellt. Die Befunde zeigen, dass auch unter Berücksichti-
gung der diversen Herkunftsmerkmale sowohl für die Schülerinnen und
Schüler der 3. Klasse als auch für die der 5. Klasse der Folgejahre eine größe-
re Chance für die Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten bestand als für
die Kinder des Ausgangsjahres 2005.
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Klassenstufe 3 Klassenstufe 5
Feste Effekte Odds Ratio Odds Ratio
Individualebene
Konstante -0,03 0,10
Jahrgang (Ref. 2005)
2007 2,25** 1,38**
2009 1,68** 1,31**
Männlich 0,80 0,84*
Migrationshintergrund 1,04 1,00
Sozioökonomischer Status
Unterstes HISEI-Quartil 0,68** 1,00
Bildungsabschluss
ISCED 0-2-Level 0,83 0,79*
Familienform (Ref.: Kernfamilie)
Alleinerziehend 1,43 1,45**
Mixed families/sonstige Formen 1,59* 1,13
Erwerbsstatus (Ref. Beide erwerbt./ einer Teil-
zeit)
Beide Eltern Vollzeit 1,23 1,24
Erwerbt.+Hausfrau/-mann 0,69* 0,90*
Mindestens einer arblo. 0,63 0,78
Sonstige Konstellationen 0,77 1,02
Schulebene
Durchgängig flexibles Platzangebot 1,26 1,31**
Neue Bundesländer 2,24** 2,05*
Schulform (Ref. Gymnasium)
Integrierte Gesamtschule – 1,35
Hauptschule – 1,60
Realschule – 0,27
SMB – 0,89
Varianzkomponente
Sigma_u .831** .993**
n Schüler/-innen 1.646 3.040
n Schulen 42 48
Tab. 4.5: Teilnahmeentscheidung in der Klassenstufe 3 und 5 an konstant offe-
nen Ganztagsschulen (gepoolte logistische Mehrebenen-Regression)
**=p< .01, *=p< .05
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Primar+Sek. I), Panelschulen
Für die Schülerinnen und Schüler der 3. Klasse zeigen sich zudem keine Ein-
flüsse für die Geschlechtszugehörigkeit und die ethnische Herkunft. Kinder
aus sozial weniger privilegierten Elternhäusern nehmen im Vergleich zu Kin-
dern aus besser gestellten Familien seltener Ganztagsangebote in Anspruch.
Zu erkennen ist auch, dass Ganztagsangebote vor allem für Familien mit als
untypisch geltenden Familienkonstellationen attraktiv sind. Unterstrichen
wird dies auch durch die Angaben zur Erwerbskonstellation des Elternhau-
ses. Schülerinnen und Schüler hatten dann eine geringere Chance auf Teil-
nahme, wenn ein Elternteil Hausfrau oder Hausmann ist. Für Eltern mit ei-
nem eher traditionellen Familienverständnis ist der Ganztag offenbar nur
bedingt eine Bildungs- bzw. Betreuungsalternative.
Zumindest für die Schülerinnen und Schüler der 3. Klasse spielt es keine Rol-
le, ob die Schule flexibel im Hinblick auf die Nachfrage nach Ganztagsplät-
zen zu reagieren vermag. Nach wie vor fällt zudem die Teilnahmechance in
Ostdeutschland größer aus als in den alten Bundesländern. Zu beachten ist je-
doch, darauf weist der aufgenommene Zufallseffekt hin, dass zwischen den
Schulen erhebliche Unterschiede in der erreichten Teilnahmequote bestehen.
Für die Schülerinnen und Schüler der Klassenstufe 5 zeichnet sich zunächst
ein Unterschied im Hinblick auf Geschlechtszugehörigkeit ab: Jungen nah-
men demnach seltener Ganztagsangebote in Anspruch als Mädchen. Auch
das korrespondiert mit den vorgestellten deskriptiven Befunden. Im Unter-
schied zu den Schülerinnen und Schülern der 3. Klasse geht vom sozioökono-
mischen Status kein Effekt aus, wohl aber vom Bildungshintergrund der El-
tern. Kinder aus Elternhäusern mit einem geringen Bildungsniveau haben
eine geringere Teilnahmechance als Kinder von Eltern mit höherem Ab-
schlussniveau.
Im Hinblick auf die Familienformen und die Erwerbskonstellationen zeigen
sich in der Klasse 5 ähnliche Effekte wie für die Schülerinnen und Schüler der
Jahrgangsstufe 3. Gleiches gilt für die Region, d.h. auch in der 5. Klasse ist
die Teilnahme ist in Ostdeutschland wahrscheinlicher als in Westdeutsch-
land. Allerdings zeigt sich in der Klassenstufe 5, dass sich eine flexible Ge-
staltung des Platzangebotes durchaus chancensteigernd auf die Teilnahme
am Ganztag auswirkt. Auch hier ist zu beachten, dass zwischen den Schulen
erhebliche Unterschiede in der erreichten Teilnahmequote bestehen.
Überprüft, aber hier nicht gesondert dargestellt, wurde, ob in Bezug auf die
vorgestellten Herkunftsmerkmale Interaktionseffekte mit der Kohortenzuge-
hörigkeit bestehen. Die Prüfung brachte kein Ergebnis.
Als Zwischenfazit lässt sich an dieser Stelle festhalten, dass Ganztagsange-
bote im Zeitverlauf generell häufiger in Anspruch genommen wurden. Die
eben vorgestellten Befunde zeigen auch, dass vor allem auch ein flexibles
Angebot an Ganztagsplätzen die Teilnahme zu steigern vermag. Ganztagsan-
gebote spielen zudem in beiden Jahrgangsstufen eine wichtige Rolle für Fa-
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milien, in denen beide Eltern einer Erwerbstätigkeit nachgehen und werden
vor allem auch von Kindern aus „traditionellen“ Familien in Anspruch
genommen.
Allerdings zeigt sich für die Schülerinnen und Schüler der Klassenstufe 3
durchaus ein chancenmindernder Effekt des sozioökonomischen Status. Für
die Schülerinnen und Schüler der 5. Klasse trifft dies zwar nicht zu, aber zu-
mindest an konstant offenen Schulen haben Kinder aus Familien, in denen
die Eltern nur über ein geringes Bildungsniveau verfügen, geringere Chancen
auf die Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten. Insgesamt gesehen finden
sich in Bezug auf die typischen Ungleichheitsmerkmale Geschlecht, Status
und Bildung also durchaus unterschiedliche Teilhabechancen.
4.3.3 Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten in der
Schullaufbahn
Abschließend soll nun der Frage nachgegangen werden, welchen Einfluss
das Alter bzw. die Biografie auf die Teilnahme am Ganztagsbetrieb hat.
In der Tabelle 4.6 sind Angaben zur Inanspruchnahme von Ganztagsangebo-
ten im Verlauf der Schullaufbahn in der Sekundarstufe I verzeichnet. Sie sind
den Angaben der Schülerinnen und Schüler der StEG-Längsschnittkohorte
entnommen. Recht deutlich ist die Bindekraft verbindlicher Formen bei der
Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten zu erkennen. Während unter allen
Schülerinnen und Schülern der Längsschnittkohorte immerhin fast 45 Pro-
zent zu jedem Zeitpunkt angaben, Ganztagsangebote in Anspruch zu nehmen,
betraf dies an durchgängig offen organisierten Schulen mit rund 14 Prozent
nur einen vergleichsweise kleinen Kreis. An offenen Schulen ist die Inan-
spruchnahme von Ganztagsangeboten offenkundig kein selbstverständlicher
Bestandteil der schulischen Laufbahn eines Schülers bzw. einer Schülerin.
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Alle Schüler/-innen an
im Jahr 2005
offenen GTS
Schüler/-innen an
dauerhaft
offenen GTS
Teilnahme in % in % in %
Nie 24,4 27,6 31,2
Einmalig 17,9 29,7 30,3
Zweimalig 13,1 25,2 24,1
Dreimalig 44,6 17,5 14,4
2005 62,1 51,8 50,0
2007 59,2 42,2 39,9
2009 53,2 36,7 30,0
Tab. 4.6: Teilnahme am Ganztag im Rahmen der Schullaufbahn in der Sekun-
darstufe I
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, Panel-
schulen
Interessant ist jedoch die mittlere Spalte. Hier sind die Angaben der Schüle-
rinnen und Schüler verzeichnet, die am Beginn ihrer schulischen Laufbahn
eine zu diesem Zeitpunkt offene Ganztagsschule besuchten. Im Unterschied
zu den Schülerinnen und Schülern an durchgängig offen organisierten Ganz-
tagsschulen nahmen die Jugendlichen etwas häufiger mehrfach an Ganztags-
angeboten teil. Zudem sind sowohl in der Klassenstufe 7 als auch in der Klas-
senstufe 9 höhere Teilnahmequoten zu verzeichnen. Zu vermuten ist, dass
dies vor allem durch Organisationsformwechsel erreicht wird.
Dies eröffnet nun die Möglichkeit, selektive Formen der Angebotsinan-
spruchnahme im Zusammenspiel von persönlichen Erfahrungen und Ent-
scheidungen des Schülers bzw. der Schülerin und den Änderung der schuli-
schen Rahmenbedingungen zu analysieren. Geprüft wurde daher auf der Ba-
sis eines logistischen Mehrebenen-Regressionsmodells, wovon die – eigent-
lich eher unübliche – Teilnahme an Ganztagsangeboten in der Klassenstufe 9
abhängt.
Der Tabelle 4.7 kann zunächst einmal entnommen werden, dass es vor allem
die vorgängige Teilnahme selbst ist, die für die Teilnahme in Klasse 9 aus-
schlaggebend ist. Allein wenn eine Schülerin oder ein Schüler nur in Klasse 5
am Angebot teilgenommen hat, steigert dies die Chance, auch in Klasse 9 am
Ganztag teilzunehmen. Noch größer fällt der jeweilige Effekt für die Teilnah-
me in der 7. Klasse bzw. für die regelmäßige Teilnahme an Ganztagsangebo-
ten aus.
Keinen Einfluss auf die Teilnahme an Ganztagsangeboten in der 9. Klasse ha-
ben demgegenüber die Geschlechtszughörigkeit sowie die ethnische Her-
kunft der Schülerin bzw. des Schülers. Auch von den klassischen Herkunfts-
merkmalen gehen keine signifikanten Effekte auf die Teilnahme aus. Zu ver-
zeichnen war lediglich ein schwach positiver Effekt für Jugendliche aus El-
ternhäusern mittlerer sozialer Lage (2. HISEI-Quartil). Auch von den schul-
bezogenen Merkmalen geht kein eigenständiger Effekt auf die Teilnahme am
Ganztag in der Klassenstufe 9 aus. Das trifft auch für den Wechsel zu gebun-
denen Organisationsformen zu.
Anhand des Zufallseffektes ist weiterhin zu erkennen, dass zwischen den
Schulen im Hinblick auf den Anteil der Jugendlichen, die am Ganztag in
Klasse 9 teilnehmen, Unterschiede bestehen, d.h. der Schulkontext spielt eine
erhebliche Rolle bei der Frage, ob das Ganztagsangebot in Anspruch genom-
men wird oder nicht.
Festzuhalten ist jedoch, dass es auch unter Kontrolle der Herkunfts- und
Schulmerkmale vor allem die „Ganztagserfahrung“ zu sein scheint, die die
Teilnahme am Ganztag in der Klassenstufe 9 beeinflusst.
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4.5 Fazit
Ganztagsschulen sollen nicht nur ein verlässliches Betreuungsangebot für
Kinder erwerbstätiger Eltern (insbesondere erwerbstätiger Mütter) bieten,
sondern mittels eines breit gefächerten und konzeptionell mit dem Unterricht
verbundenen Angebotes auch einen Beitrag zum Abbau herkunftsbedingter
Bildungsdisparitäten leisten. Voraussetzung dafür ist jedoch, dass die Schü-
lerinnen und Schüler Ganztagsangebote in Anspruch nehmen (können).
Im Unterschied zu voll gebundenen Ganztagsschulen, an denen alle Kinder
und Jugendlichen verbindlich am Ganztagsangebot teilnehmen, können El-
tern und Kinder an offenen Ganztagsschulen von Jahr zu Jahr über die Inan-
spruchnahme der Angebote entscheiden. Ein übereinstimmender Befund
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Feste Effekte Odds Ratio
Individualebene
Konstante -0,86**
Teilnahme (Ref. nie vor Klasse 9)
Nur in der 5. Klasse 1,43*
Nur in der 7. Klasse 2,94**
Sowohl in der 5. als auch in der 7. 4,46**
Männlich 0,90
Migrationshintergrund 0,97
SES (Ref. oberstes HISEI-Quartil)
3. HISEI-Quartil 0,97
2. HISEI-Quartil 1,42
Unterstes HISEI-Quartil 1,21
Bildungsabschluss der Eltern (Ref. ISCED-Stufe 3)
Stufe 2 0,79
Stufe 1 0,72
Schulebene
Organisationsformwechsel (1=ja) 1,62
Neue Bundesländer 0,95
Schulform (Ref. Gymnasium)
Schule mit mehreren Bildungsgängen 1,76
Integrierte Gesamtschule 0,95
Hauptschule 2,48
Realschule 1,33
Varianzkomponente
Sigma_u 1.14**
n Schüler/-innen 1.668
n Schulen 95
Tab. 4.7: Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten in der Klassenstufe 9 an
Ganztagsschulen, die im Jahr 2005 offen organisiert waren
*=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, Panel-
schulen
vorliegender Untersuchungen ist, dass diese Entscheidungen zu sozialen Se-
lektivitäten in der Inanspruchnahme der Angebote führen.
Ausgehend von der Überlegung, dass im Zeitverlauf sowohl für Eltern und
Kinder als auch für Schulen Handlungsspielräume bestehen, das Verhältnis
von Bindung und Wahl in der Ganztagsteilnahme auszutarieren, wurde in
diesem Beitrag der Versuch unternommen, diese Entwicklung und die damit
möglicherweise verbundenen Selektionseffekte nachzuzeichnen. Dabei wur-
den zwei Perspektiven eingenommen: Zum einen interessierten die Verände-
rungen zwischen unterschiedlichen Jahrgängen der gleichen Jahrgangsstufe,
zum anderen wurde die Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten im Ver-
lauf der Schullaufbahn untersucht.
Im Hinblick auf das Austarieren von Bindung und Wahl gehen von den Schu-
len vergleichsweise disparate Signale aus. Erwartet wurde, dass im Zeitver-
lauf mehr verbindlichere Formen der Ganztagsorganisation an den Schulen
Einzug halten würden. Dies lässt sich so nicht bestätigen. Allenfalls wurde
eine leichte und in erster Linie von den Schulen der Sekundarstufe I getra-
gene Tendenz zu mehr verbindlichen Formen der Ganztagsgestaltung sicht-
bar. Trotzdem oder vielleicht auch aufgrund dessen nahmen im Jahr 2007
und 2009 mehr Schülerinnen und Schüler der 3. und 5. Klasse Ganztagsange-
bote in Anspruch als im Ausgangsjahr der StEG-Befragung.
Die Analyse der Teilnahmequoten sprach zudem dafür, dass im Primarbe-
reich herkunftsspezifische Differenzen eher bestehen bleiben, während sie in
der 5. Klasse eher an Bedeutung verlieren. Dies wird auch durch die multiva-
riaten Analysen unterstrichen. Sie bestätigen darüber hinaus den bereits be-
kannten Befund, dass Ganztagsangebote vor allem für Familien, in denen Va-
ter und Mutter einer Erwerbstätigkeit nachgehen, eine wichtige Rolle für die
Betreuung des Kindes spielen. Wichtig ist, dass Schulen mit einem flexiblen
Platzangebot die Inanspruchnahme zu erleichtern scheinen, und zwar insbe-
sondere in der Sekundarstufe I.
Im Hinblick auf die Inanspruchnahme im Verlauf der Schulzeit in der Sekun-
darstufe I ist zunächst festzuhalten, dass Engagement einer Schülerin bzw. ei-
nes Schülers in Ganztagsangeboten gerade an den offen Schulen nicht zum
selbstverständlichen Bestandteil der Schullaufbahn zählt. Interessant war je-
doch der Befund, dass auch unter Berücksichtigung aller relevanten Merkma-
le vor allem eines die Teilnahme am Ganztag in der Klassenstufe 9 wahr-
scheinlich werden lässt: die vorgängige Teilnahme am Angebot. So scheinen
es vor allem die früheren Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler im
Ganztag zu sein, die zu einer Teilnahme in „späten Schuljahren“ motivieren.
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5 Außerunterrichtliche Angebotsstruktur
an Ganztagsschulen
Entwicklungstrends und Entwicklungsbedingungen
Eines der zentralen Anliegen des bundesweiten Ausbaus der Ganztagsschul-
landschaft ist es, die klassische schulische Lernkultur durch neue, schüler-
orientierte und stärker individualisierte Angebotselemente anzureichern. Da-
mit verbindet sich unter anderem die Hoffnung, dass es den betroffenen
Schulen besser gelingt, den veränderten Bildungserfordernissen einer moder-
nen Wissensgesellschaft im 21. Jahrhundert gerecht zu werden und ihren
Schülerinnen und Schülern einen besseren Bildungserfolg zu ermöglichen.
Entscheidend dafür, dass Ganztagsschulen ihren gesellschaftlichen Auftrag
in dieser Weise erfüllen, ist, dass es ihnen gelingt, die Bildungsbeteiligung
benachteiligter Schülerinnen und Schüler zu erhöhen sowie die Stärken und
Schwächen der Lernenden aufzunehmen und an ihnen zu arbeiten. Dies dient
dazu, das Bildungspotential von Kindern und Jugendlichen in Deutschland
besser auszuschöpfen als dies nach den Befunden der nationalen und interna-
tionalen Bildungsforschungsstudien bisher gelungen ist (für einen umfassen-
den Überblick zum Thema Bildungsgerechtigkeit im deutschen Bildungssys-
tem vgl. z.B. das Jahresgutachten 2007 des Aktionsrates Bildung Blossfeld
u.a. 2007).
Durch die Einführung und die Weiterentwicklung des Ganztagsbetriebes er-
fährt die Lernkultur an einer Schule deutliche strukturelle Veränderungen,
die in dieser Hinsicht Verbesserung versprechen. Der an den Ganztagschulen
zur Verfügung stehende, erweiterte Zeitrahmen schafft dazu die für die päd-
agogische Arbeit notwendigen zeitlichen Rahmenbedingungen (für einen Li-
teraturüberblick zu Effekten einer verlängerten Schulzeit bzw. Schultages
vgl. Patall/Cooper/Allen 2010). Die von Bund, Ländern und Kommunen für
den Ganztagsbetrieb zusätzlich bereit gestellten finanziellen Ressourcen lie-
fern die räumlichen, materiellen und personellen Grundlagen, die es den
Schulen ermöglichen, ihren Ganztagsschulentwicklungsprozess voranzutrei-
ben. Sie können sich verstärkt für die Zusammenarbeit mit dem sie umgeben-
den Sozialraum öffnen, wobei ehrenamtliches Engagement sowie Koopera-
tionen mit den im Umfeld tätigen gemeinnützigen, privatwirtschaftlichen und
öffentlichen Organisationen, Bildungsträgern und sozialen Einrichtungen
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möglich werden. So können Angebotselemente eingerichtet bzw. ausgebaut
werden, wie dies hinsichtlich Vielfalt und Umfang an einer klassischen Halb-
tagsschule kaum realisierbar wäre (zur Bedeutung der Öffnung nach außen
für die Lernkulturentwicklung vgl. z. B. die Begleitstudien von Haenisch
1998, 2001).
Die Umsetzung der Chancen, die der Ganztagsbetrieb bietet, erfordern von
den betroffenen Schulen allerdings einen komplexen, vielschichtigen und
von unterschiedlichen Interessenlagen der schulischen Akteure und Partner
gekennzeichneten Schulentwicklungsprozess. Es handelt sich um einen tief-
greifenden Innovationsprozess, der die konzeptuelle Umsetzung einer Viel-
zahl von Komponenten erfordert, z.B. die Festlegung der pädagogischen Zie-
le, Entscheidungen über die Verbindlichkeit der Ganztagsteilnahme, die Per-
sonalrekrutierung und -entwicklung, Entwicklung des Angebotsprofils und
der konzeptuellen Bezüge zwischen Ganztagsangebot und Unterricht, der
Zeitorganisation u.v.m. (für eine umfassende Darstellung der im Ganztagsbe-
trieb zu entwickelnden konzeptuellen Grundlagen vgl. den Qualitätsrahmen
für Ganztagsschulen von Holtappels/Kamski/Schnetzer 2009). Eine zentrale
Komponente stellt dabei die inhaltliche Struktur des außerunterrichtlichen
Angebotes der Schulen dar.
In dem vorliegenden Beitrag soll am Beispiel der an der Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen (StEG, Holtappels/Klieme/Rauschenbach/Ste-
cher 2008) beteiligten Schulen der Primar- und Sekundarstufe der Entwick-
lungsprozess empirisch nachvollzogen werden, den sie bei der Erstellung ih-
res Ganztagsangebotes durchlaufen haben. Zudem soll untersucht werden,
welche Hinweise sich aus den Angebotsprofilen in Bezug auf die Dynamik
des Schulentwicklungsprozesses sowie auf Entwicklungspotentiale bzw.
-bedarfe ergeben (vgl. dazu auch Holtappels 2008 und Rollett/Holtappels
2008). Anschließend soll der Frage nachgegangen werden, unter welchen or-
ganisatorischen und schulkulturellen Rahmenbedingungen es Schulen im
Zuge ihres kontinuierlichen Schulentwicklungsprozesses (im Sinn von
„Continuous School Improvement“, vgl. Bernhardt 2004) gelingt, im Hin-
blick auf die inhaltliche Breite ihres Ganztagsangebotes eine günstige Ent-
wicklung aufrecht zu erhalten und welche Bedingungen einen eher ungünsti-
gen Verlauf nach sich ziehen.
Der Realisierung eines inhaltlich vielfältigen, außerunterrichtlichen Angebo-
tes stellt ein zentrales schulisches Entwicklungsziel dar. Dies begründet sich
zum einen in der Mannigfaltigkeit der pädagogischen und bildungspoliti-
schen Zielstellungen, die mit der Einrichtung von schulischen Ganztagsbe-
trieben erreicht werden sollen. Zu nennen sind hier u.a. Steigerung von fach-
lichen und überfachlichen Kompetenzen, individuelle Förderung, soziales
Lernen, berufliche Orientierung und vieles mehr. Darüber hinaus kann durch
ein entsprechend gestaltetes Lern-, Kultur und Freizeitangebot ein Ausgleich
für verschiedene Formen der sozialen Benachteiligung erfolgen (vgl. Rol-
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lett/Holtappels/Bergmann 2008). Zum anderen ist dabei an die Vielzahl der
Anspruchsberechtigten und ihrer verschiedenen Anliegen und Bedürfnisse
zu denken (Jungen, Mädchen, Ältere und Jüngere, in verschiedenen Fächern
besonders Begabte oder Gehandicapte, Lerner mit Sprachproblemen oder
Teilleistungsstörungen, sozial Benachteiligte, Gruppen mit ihrem jeweiligen
kulturellen Hintergrund usw.), die eine inhaltlich vielfältige Ausgestaltung
des Ganztagsangebotes erfordert. Allerdings muss man einräumen, dass es
im Einzelfall durchaus sinnvoll sein kann, aufgrund lokaler Bedarfe und
Ressourcen eine Profilbildung in der schulischen Ganztagslernkultur vorzu-
nehmen.
In den in diesem Zusammenhang hier berichteten multivariaten Analysen
wird auf das theoretische Rahmenmodell von Holtappels und Rollett (2008)
Bezug genommen. Grundsätzlich werden dabei die Bedingungsfelder „Ziele
und Konzepte“, „Organisationskultur und Schulklima“ und „Schulentwick-
lungsprozess“ unterschieden, die Einfluss auf das Bedingungsfeld „Ausbau-
qualität des Ganztagsbetriebes“ nehmen. Die für die verschiedenen Bedin-
gungsfelder zu formulierenden Hypothesen (s. u.) orientieren sich an theore-
tischen Annahmen und empirischen Befunden der aktuellen Schulentwick-
lungsforschung. Die ausführliche empirisch-theoretische Anbindung an die-
se Literatur erfolgt in Fischer u.a. in diesem Band: Zur Bedeutung von quali-
tativ besseren konzeptuellen Grundlagen, intensiver systematischer Schul-
entwicklungsarbeit sowie günstigen organisationskulturellen und schulkli-
matischen Rahmenbedingungen für eine erfolgreichere Implementation
schulischer Innovationen im Allgemeinen und einer besser entwickelten
schulischen Lernkultur im Besonderen liegen bereits einschlägige Analysen
vor: Zur Bedeutung von konzeptuellen Grundlagen und Ausformungen des
Schulentwicklungsprozesses vgl. z.B. Hameyer 1992; Fullan 1993; Leith-
wood 2000; Haenisch 1993, 2003, 2004; Holtappels 1997a, 2002, 2004;
Ramseger u.a. 2004; Holtappels/Heerdegen 2005; Höhmann/Holtappels/
Schnetzer 2004; Rolff 2007; zur Bedeutung organisationskultureller und
schulklimatischer Bedingungen Argyris/Schön 1978; Mortimore u.a. 1988;
Sammons/Hillmann/Mortimore 1995; Holtappels/Heerdegen 2005; Senge et
al. 2000; Rosenholtz 1991; Seashore Louis/Kruse 1995; Leithwood 2000;
Radisch/Klieme 2004; Holtappels 2002; für einen Literaturüberblick vgl.
Holtappels/Voss 2006.
Abbildung 5.1 führt die Variablen auf, die einbezogen werden, um, ausge-
hend von den Bedingungsfeldern und dem Zustand, in dem sich die unter-
suchten Schulen jeweils befinden, die Entwicklung der inhaltlichen Breite
des Ganztagsangebotes an den untersuchten Schulen abzubilden (für eine
Darstellung des methodischen Vorgehens vgl. Züchner/Brümmer/Rollett in
diesem Band, für eine Darstellung der Skalen bzw. Variablen vgl. u.a. die von
Quellenberg 2008 veröffentlichte StEG-Skalendokumentation). Im Rahmen
der multivariaten Analysen werden verschiedene schulische Strukturvaria-
blen hinsichtlich ihres Einflusses auf die für die einzelnen Bedingungsfelder
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identifizierten Abhängigkeitsstrukturen geprüft und in ihrer Bedeutung für
den Gesamtzusammenhang interpretiert.1
Auf Grundlage der vorgestellten empirischen Befunde zu den im Ganztags-
schulentwicklungsprozess im Hinblick auf die Entwicklung eines vielfälti-
gen und inhaltlich breiten Angebotes identifizierbaren Gelingens- bzw. Miss-
lingensbedingungen werden anschließend Empfehlungen für die Schulent-
wicklungsarbeit an Ganztagsschulen abgeleitet. Datengrundlage für alle
nachfolgend berichteten Analysen liefern die Angaben jener Schulen, die
sich zu allen drei Erhebungszeitpunkten an der Studie beteiligt haben (im
Folgenden als „Schulpanel“ bezeichnet).
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Ziele und Konzeption
Gründungsmotive (SL): 1.) Pädagogische Entwicklungsziele, 2.) Orientierung an
Ressourcenausstattung; Ziele im Schulprogramm/Ganztagsschulkonzept (SL): 1.)
Erweiterung der Lernkultur, 2.) Kompetenzorientierung und Begabungsförderung,
3.) Gemeinschaft, soziales Lernen und Persönlichkeitsentwicklung, 4.) Betreuung
und Schulöffnung; Ausmaß der konzeptuellen Festlegungen im Ganztagskonzept
(SL); Zielorientierung der Lehrerkollegien (LK): 1.) Lern- und förderorientierte
Zielorientierung, 2.) Freizeit, betreuungs- und öffnungsorientierte Zielorientie-
rung; Konzeptionelle Verbindung von Unterricht und Ganztagselementen (SL)
Organisationskultur und Schulklima
Innovationsbereitschaft im Lehrerkollegium (LK); Erlebte Belastung im Lehrerbe-
ruf (LK); Kooperation der Lehrkräfte (LK); Aktive Lehrermitwirkung im Ganz-
tagsbetrieb (LK); Bewertung der Kooperation zwischen PP und Lehrkräften: 1.) aus
Sicht der Lehrkräfte, 2.) aus Sicht des PP; Häufigkeit des Austauschs zwischen PP
und Lehrkräften (PP); Einbindung des PP in die Schulgemeinschaft (PP); Schü-
ler-Lehrer-Beziehung (SCH); Deviantes und aggressives Verhalten der Schüler/in-
nen (LK); Flexible Zeitorganisation (SL)
Schulentwicklungsprozess
Auftreten von Start- bzw. Entwicklungsproblemen (SL); Zufriedenheit der Schul-
leitungen mit Ressourcen (SL); Anzahl der in Anspruch genommenen Unterstüt-
zungsleistungen (SL); Nützlichkeit der in Anspruch genommenen Unterstützungs-
leistungen (SL); Intensität der Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung (SL); Aktivi-
tät bei der Entwicklung des Ganztagskonzeptes (LK)
Abb. 5.1: Übersicht über die Variablen der drei Bedingungsfelder „Ziele und
Konzeption“, „Organisationskultur und Schulklima“ sowie „Schul-
entwicklungsprozess“
Legende: SL: Schulleitung, LK:  Lehrkräfte; PP: Weiteres pädagogisch tätiges
Personal; SCH: Schülerinnen und Schüler
1 Für eine Auflistung der berücksichtigten Strukturvariablen vgl. Fußnote 5. Eine aus-
führlichere Darstellung erfolgt bei Züchner/Brümmer/Rollett in diesem Band.
5.1 Indikatoren zur Erfassung der Entwicklung der
inhaltlichen Breite des Ganztagsangebotes
Um die an den Schulen bestehende Angebotsstruktur zu erfassen, wurden die
Schulleitungen gebeten, darüber Auskunft zu geben, welche Angebotsele-
mente es im Ganztag zum jeweiligen Befragungszeitpunkt (Frühjahr 2005,
2007 und 2009) an ihrer Schule gab. Zu diesem Zweck wurde ihnen zu allen
drei Erhebungszeitpunkten eine umfangreiche Liste vorgelegt, in der ver-
schiedene im Ganztagsbetrieb realisierbare Angebotselemente aufgeführt
waren.2 Die im Folgenden berichteten Befunde beziehen sich auf insgesamt
18 Angebotselemente, die sich vier verschiedenen Kategorien von Angebots-
typen zuordnen lassen (vgl. Abb. 5.2): 1.) Hausaufgabenbetreuung und För-
derung, 2.) fachbezogene Angebote, 3.) fächerübergreifende Angebote und
4.) Freizeitangebote. Für die empirische Analyse des pädagogischen Profils
im schulischen Ganztagsangebot wurden die Antworten der Schulleitungen
zu den vier Angebotstypen zusammengefasst und Indizes gebildet. Diese vier
Angebotsindizes erlauben Aussagen, ob es bei der inhaltlichen Ausgestal-
tung der Angebote auf der Ebene der Angebotstypen zu Schwerpunktsetzun-
gen kommt.3 Als globales Maß für den schulischen Ausbaustand bezüglich
der inhaltlichen Breite des Angebotes werden die vier Indizes zudem zu
einem Gesamtindex „Breite des Angebotes“ zusammengefasst, um ein glo-
bales Maß für die Vielfältigkeit des schulischen Angebotes im Ganztagsbe-
trieb zu erhalten (vgl. Holtappels 2007, S. 195f.).
Für die untersuchten Grund- und Sekundarstufenschulen wurde generell er-
wartet, dass diese ihr Ganztagsangebot über die Erhebungszeitpunkte 2005,
2007 und 2009 hinweg inhaltlich ausweiten und verbreitern. Diese Annahme
entspricht auch der Arbeitshypothese, die den nachfolgenden Analysen zu-
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2 Um ein genaueres Bild zu erhalten, wurden zwei Items aus dem Bereich „Hausaufga-
benbetreuung und Förderung“ nach der ersten Erhebung 2005 stärker ausdifferenziert:
Das Item „Förderunterricht für Schüler/innen mit niedrigen oder hohen Fachleistun-
gen“ ging in zwei Items auf: 1.) „Förderunterricht für Schüler/innen mit hohen Fachleis-
tungen“ und 2.) „Förderunterricht für Schüler/innen mit niedrigen Fachleistungen“. Die
Frage nach spezifischen Fördermaßnahmen für Schüler/innen nichtdeutscher Mutter-
sprache/Herkunft wurde durch die Items 1.) „Deutschunterricht für Schüler/innen nicht-
deutscher Muttersprache/Herkunft“ und 2.) „muttersprachlicher Unterricht für Schü-
ler/innen nichtdeutscher Muttersprache/Herkunft“ ersetzt. Für Vergleiche der Angaben
der Erhebungszeitpunkte wurden die Antworten zu den differenzierter abgefragten An-
gebotselementen so behandelt, dass die Bejahung eines der beiden Items als „Ja“ für das
betreffende Element gewertet wurde.
3 Für die Indexbildung werden Bejahungen der Schulleitungen für jedes einzelne Ange-
botselement eines Angebotstyps mit +1, Verneinungen mit Null kodiert. Anschließend
werden für jeden Index die Werte aufsummiert und durch die Anzahl der in den Index
eingehenden Angebotselements dividiert. Auf diese Weise erhält man Indexwerte mit
einem Minimum von 0 (kein einziges Angebot in diesem Angebotsbereich vorgesehen)
und einem Maximum von 1 (sämtliche Angebotselemente dieses Angebotsbereiches
werden realisiert).
grunde liegt. Der erwartete Zuwachs sollte sich insbesondere im Gesamtin-
dex „Angebotsbreite“, aber auch in den Indizes der vier Angebotsbereiche
widerspiegeln. Statistisch getestet wird diese Grundannahme mittels einfak-
torieller Varianzanalysen mit Messwiederholungsfaktor und der Prüfung der
linearen Trends in den Angebotsindizes.
5.2 Die Entwicklung der Ganztagsangebote in den
Grundschulen
In Tabelle 5.1 sind die Werte aufgeführt, die die Grundschulen in den vier An-
gebotsindizes erreichen. Betrachtet man den Entwicklungsstand im Jahr
2009, zeigt sich, dass in drei von vier Angebotstypen etwa drei Viertel des ma-
ximal erreichbaren Indexwertes von den Schulen bereits realisiert wird. Le-
diglich der Bereich der fächerübergreifenden Angebote fällt etwas zurück.
Die Entwicklung von 2005 bis 2009 ist dabei insgesamt gesehen positiv. So ist
für diesen Zeitraum ein linearer Anstieg nachweisbar, der nach Cohen (1988)
einer starken Effektgröße entspricht.4 Betrachtet man die Entwicklung in den
einzelnen Angebotstypen, lässt sich der positive Trend für die fachbezogenen
und fächerübergreifenden Angebote sowie die Freizeitangebote auch signifi-
kanzstatistisch absichern. Wie die deskriptiven Befunde zeigen, wurde dieser
Zuwachs bereits 2007 erreicht und anschließend in etwa gehalten.
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Angebotsindex 1: Hausaufgabenbetreuung und Förderung
Hausaufgabenhilfe/Hausaufgabenbetreuung; Förderunterricht für Schülerinnen
und Schüler mit niedrigen oder hohen Fachleistungen; spezifische Fördermaßnah-
men für Schülerinnen und Schüler nichtdeutscher Muttersprache/Herkunft
Angebotsindex 2: Fachbezogene Angebote
Mathematische Angebote; naturwissenschaftliche Angebote; Angebote im Bereich
Deutsch/Literatur; Fremdsprachenangebote; sportliche Angebote; musisch-künst-
lerische Angebote
Angebotsindex 3: Fächerübergreifende Angebote
Handwerkliche/Hauswirtschaftliche Angebote; technische Angebote/neue Me-
dien; Gemeinschaftsaufgaben und Formen von Schülermitbestimmung; Formen
sozialen Lernens; Formen interkulturellen Lernens; Dauerprojekte
Angebotsindex 4: Freizeitangebote
Freizeitangebote in gebundener Form; freiwillig zu nutzende Freizeitangebote; Be-
aufsichtigung von Schülerinnen und Schülern in der Freizeit
Abb. 5.2: Die in den vier Angebotsindizes erfassten Angebotselemente
4 Nach Cohen (1988) handelt es sich um einen kleinen Mittelwertseffekt, wenn die eta²
Statistik einen Wert von .01 erreicht, um einen mittleren Effekt bei einem Wert ab .06
und um einen großen Effekt bei einem Wert größer .14.
Tabelle 5.2 gibt einen Überblick über die Verbreitung der einzelnen pädago-
gischen Angebotselemente. Aufgeführt ist der Prozentanteil der Schulleitun-
gen, die angeben, dass es das betreffende Angebotselement an der Schule
zum Zeitpunkt der Befragung mindestens einmal gegeben hat. Zusätzlich
wurden die Schulleitungen auch gebeten anzugeben, ob das jeweilige Ange-
botselement schon vor der Aufnahme des Ganztagsbetriebes an der Schule
vorhanden war oder nicht. Der Vergleich der Wertereihen zeigt, dass es durch
die Aufnahme des Ganztagsbetriebes zu einer enormen Ausweitung der an
den Schulen für die Schülerinnen und Schüler verfügbaren Angebotselemen-
te gekommen ist. Gleichzeitig wird deutlich, dass viele der untersuchten
Schulen bereits im Halbtagsbetrieb ein nicht unerhebliches Angebot bereit-
gestellt hatten. Nach den Auskünften der Schulleitungen gab es vor der Auf-
nahme des Ganztagsbetriebes z.B. an über 50 Prozent der Schulen die Ange-
botselemente Hausaufgabenhilfe bzw. -betreuung, fachspezifische Förder-
maßnahmen, sportliche Angebote, musisch-künstlerische Angebote sowie
Projekttage bzw. -wochen, die über das verbindliche Schulcurriculum hin-
ausgingen.
Dies sind auch jene Angebotsformen, die 2005 mit Werten von über 78 bis 98
Prozent die höchste Verbreitung unter den Schulen aufwiesen. Ebenfalls eine
hohe Verbreitung lässt sich bei den mit 62 bis 73 Prozent ausgewiesenen An-
geboten in Deutsch bzw. Literatur, technischen Angeboten/neue Medien,
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Angebotsindizes Grundschule VA mit Mess-
wiederholung
(lin. Trend)
2005 2007 2009
Hausaufgabenbetreuung
und Förderung
MW
SD
0,76
0,27
0,84
0,2
0,82
0,21
F1,77=2.71,
p= .089;
eta2= .032
Fachbezogene Angebote MWSD
0,64
0,23
0,71
0,26
0,71
0,24
F1,77=8.94,
p< .01;
eta2= .104
Fächerübergreifende
AGs/Kurse/Projekte
MW
SD
0,46
0,24
0,62
0,30
0,56
0,24
F1,77=11.38,
p< .01;
eta²= .129
Freizeitangebote MWSD
0,61
0,35
0,80
0,25
0,74
0,26
F1,77=14.23,
p< .01;
eta²= .156
Gesamtindex Angebots-
breite
MW
SD
0,62
0,19
0,74
0,18
0,71
0,16
F1,77=23.67,
p< .01;
eta²=.235
n 86 83 82
Tab. 5.1: Die Entwicklung der vier Angebotsbereiche von 2005, 2007 und 2009
an Primarstufenschulen
n=86 (max.); Interpretation der eta²-Statistik nach Cohen (1988) vgl. Seite 81
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungsbefragungen (Grundschulen, Panelschulen)
freiwillig zu nutzenden Freizeitaktivitäten, Betreuung in der Freizeit sowie
Dauerprojekten feststellen. Fachliche Angebote aus dem Bereich der Mathe-
matik, der Naturwissenschaften und der Fremdsprachen (35 bis 49 Prozent)
sowie Angebote zum sozialen und interkulturellen Lernen bzw. zu Gemein-
schaftsaufgaben und Schülermitbestimmung (15 bis 37 Prozent) sind dage-
gen deutlich weniger häufig vertreten. Hier ließ sich 2005 durchaus ein Nach-
hol- bzw. Entwicklungspotential feststellen. Dies gilt auch für den Befund,
dass 22 Prozent der Grundschulen angaben, keine differenzierten Förderan-
gebote für Schülerinnen und Schüler mit niedrigen oder hohen Fachleistun-
gen anzubieten bzw. 47 Prozent diese auch nicht für Kinder nichtdeutscher
Herkunft bzw. Muttersprache bereitstellten. Vergleicht man damit die Befra-
gungsergebnisse der Schulleitungen aus dem Jahr 2009, zeigen sich eine Rei-
he von erfreulichen Veränderungen, die darauf hindeuten, dass zumindest ei-
nige der Schulen bestehende Lücken als solche erkannt haben und sich bemü-
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Angebotselemente Vor GTS-Be-
ginn vorhanden
(n=87)
2005 vorhan-
den (n=86)
2009 vorhan-
den (n=82)
Vergleich
2005/20091
MW SD MW SD MW SD z Sign.
Hausaufgabenhilfe/-betreuung 0,57 0,50 0,98 0,15 0,99 0,11 -1.00 .317
Fachspezifische Förder-
maßnahmen 0,60 0,49 0,78 0,42 0,85 0,36 -1.63 .102
Fördermaßnahmen für Schüler/
-innen nichtdeutscher
Muttersprache/Herkunft 0,39 0,49 0,53 0,50 0,61 0,49 -1.10 .273
Mathematische Angebote 0,20 0,40 0,35 0,48 0,61 0,49 -3.66 .000
Naturwissenschaftliche
Angebote 0,11 0,32 0,45 0,50 0,60 0,49 -2.06 .040
Deutsch/Literatur 0,28 0,45 0,62 0,49 0,70 0,46 -1.46 .144
Fremdsprachenangebote 0,28 0,45 0,49 0,50 0,48 0,50 -.20 .841
Sportliche Angebote 0,59 0,50 0,95 0,21 0,96 0,19 -.38 .705
Musische/künstlerische
Angebote 0,55 0,50 0,95 0,21 0,93 0,26 -.71 .480
Handwerkliche/hauswirt-
schaftliche Angebote 0,29 0,46 0,53 0,50 0,72 0,45 -2.34 .019
Technische Angebote/neue
Medien 0,41 0,50 0,72 0,45 0,73 0,45 -.22 .827
Gemeinschaftsaufgaben/
Schülermitbestimmung 0,23 0,42 0,37 0,49 0,46 0,50 -1.52 .128
Formen sozialen Lernens 0,14 0,35 0,28 0,45 0,46 0,50 -3.05 .002
Formen interkulturellen Lernens 0,14 0,35 0,15 0,36 0,12 0,33 -.54 .593
Dauerprojekte 0,46 0,50 0,70 0,46 0,87 0,34 -2.71 .007
Gebundene Freizeitangebote 0,07 0,26 0,45 0,50 0,55 0,50 -1.73 .083
Freiwillig zu nutzende Freizeit-
angebote 0,37 0,49 0,73 0,45 0,84 0,37 -2.07 .039
Beaufsichtigung von Schüler/
inne/n in der Freizeit 0,32 0,47 0,64 0,48 0,83 0,38 -2.75 .006
Tab. 5.2: Verbreitung der pädagogischen Angebotselemente im schulischen
Ganztagsbetrieb an Grundschulen
n=87 (max.)
1 Wilcoxon-Test
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungsbefragungen (Grundschulen, Panelschulen)
hen, diese zu schließen. Signifikanzstatistisch für die gesamte Grundschul-
stichprobe nachweisbar sind positive Entwicklungen in den Angeboten zu
Mathematik und Naturwissenschaften, bei handwerklichen bzw. hauswirt-
schaftlichen Angeboten und Angeboten des sozialen Lernens sowie bei allen
Freizeitelementen. Der Anteil der Schulen, die angeben, keine Förderange-
bote für schulleistungsstarke bzw. -schwache Schülerinnen und Schüler und
solche mit Migrationshintergrund anzubieten, erscheint mit 15 bzw. 39
Prozent aber auch 2009 nach wie vor zu hoch. Nachholbedarfe lassen sich
zudem für fremdsprachliche Angebote, Angebote zu Gemeinschaftsaufgaben
und zur Schülermitbestimmung sowie zu Formen sozialen und interkulturel-
len Lernens ausmachen.
5.3 Die Entwicklung der Ganztagsangebote in den
Sekundarstufenschulen
Betrachtet man den Entwicklungsstand der Sekundarstufenschulen im Jahr
2009 (vgl. Tab. 5.3), zeigt sich, dass der Gesamtindex der Angebotsbreite bei
.72 und die Werte der einzelnen Indizes zwischen .66 und .79 liegen. Dabei
erscheinen die Bereiche Hausaufgabenbetreuung und Förderung sowie fach-
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Angebotsindizes Sek. I VA mit Mess-
wiederholung
(lin. Trend)
2005 2007 2009
Hausaufgabenbetreuung
und Förderung
MW
SD
0,81
0,23
0,86
0,19
0,79
0,23
F1,193=1.31,
p= .235;
eta2= .007
Fachbezogene Angebote MWSD
0,72
0,25
0,83
0,22
0,74
0,25
F1,193=3.12,
p= .079;
eta2= .035
Fächerübergreifende
AGs/Kurse/Projekte MWSD
0,73
0,23
0,73
0,23
0,68
0,24
F1,193=7.09,
p< .01;
eta²= .129
Freizeitangebote MWSD
0,63
0,32
0,74
0,29
0,66
0,31
F1,193=1.13,
p= .288;
eta2= .006
Gesamtindex Angebots-
breite
MW
SD
0,73
0,17
0,79
0,16
0,72
0,18
F1,193= .42,
p= .838;
eta2= .000
n 228 213 216
Tab. 5.3: Die Entwicklung der vier Angebotsbereiche von 2005 bis 2009
Sekundarstufenschulen
n=228 (max.); Interpretation der eta²-Statistik nach Cohen (1988)4
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungsbefragung (Sek. I, Panelschulen)
bezogene Angebote am stärksten ausgebaut, während die Ganztagselemente,
die den fächerübergreifenden bzw. Freizeitangeboten zuzuordnen sind, etwas
weniger umfassend abgedeckt werden. Insgesamt scheinen die Schulen in ih-
rem Angebotsprofil einen etwas größeren Schwerpunkt auf schulcurricu-
lumsnahe Angebote zu legen.
Der Verlauf der Entwicklung von 2005 bis 2009 weist dabei ein Befundmus-
ter auf, das in dieser Form nicht erwartet wurde: Zwar zeigt sich in drei der
vier Angebotsindizes ein Anstieg von 2005 zu 2007, der sich auch signifi-
kanzstatistisch absichern lässt (vgl. dazu auch Rollett/Holtappels 2008), zwi-
schen 2007 und 2009 sind allerdings Rückschritte zu verzeichnen. Der Ge-
samtindex Angebotsbreite fällt dadurch praktisch auf das bereits 2005 er-
reichte Ausgangsniveau zurück. In den Indikatoren Hausaufgabenbetreuung
und Förderung, fachbezogene Angebote und Freizeitangebote sowie im Ge-
samtindex Angebotsbreite kann der umgekehrt U-förmige Verlauf über die
Zeit auch signifikanzstatistisch abgesichert werden. Im Index fächerüber-
greifende Angebote lässt sich sogar ein negativer Trend nachweisen.
Tabelle 5.4 weist die Verbreitung der einzelnen pädagogischen Angebotsele-
mente an den untersuchten Schulen aus. Auch an den Sekundarstufenschulen
ist es durch die Aufnahme des Ganztagsbetriebes zunächst zu einer sehr star-
ken Ausweitung des zuvor bereits bestehenden außerunterrichtlichen Ange-
botes gekommen. Bei vielen Angebotselementen lassen sich Zuwächse um
40 Prozent und höher feststellen (z.B. bei Hausaufgabenhilfe/-betreuung,
fachspezifischen Fördermaßnahmen, bei den meisten fachspezifischen An-
geboten, bei handwerklichen bzw. hauswirtschaftlichen Angeboten sowie bei
Angeboten zu Technik und neuen Medien). Vergleicht man die in 2005 und
2009 erreichten Entwicklungsstände direkt miteinander, zeigt sich allerdings
ein Bild der Stagnation. In einigen wenigen Angebotselementen werden
deutlichere Verbesserungen sichtbar: Der Anteil der Schulen, die mathemati-
sche Angebote vorsehen, hat sich von 57 Prozent auf 72 Prozent ausgeweitet.
Freiwillig zu nutzende Angebote sind etwas rückläufig, im Gegenzug nimmt
die Verbreitung von gebundenen Freizeitangeboten aber zu. Der Abfall bei
den interkulturellen Angeboten geht aber vorbehaltlich auf eine Änderung
bei der Abfrage nach der ersten Erhebung zurück: Dabei entfielen die 2005
noch angegebenen Beispiele „Auslandspartnerschaften und Austauschpro-
gramme“. Betrachtet man das Profil, das durch die Angaben der Schulleitun-
gen 2009 deutlich wird, werden für einige Ganztagselemente Ausbaupoten-
tiale bzw. -bedarfe deutlich. So gibt fast jede zehnte Schule an, ihrer Schüler-
schaft keinerlei fachspezifische Förderangebote zu machen. An 46 Prozent
der Schulen fehlen Förderangebote für Schülerinnen und Schüler mit Migra-
tionshintergrund. Auch im Bereich der fachlichen Angebote erscheint eine
Ausweitung des Angebotes erstrebenswert. Dies gilt auch für Angebote zum
interkulturellen Lernen, diese führen mit einer zwanzigprozentigen Verbrei-
tung an den Schulen im Ganztag eher ein Schattendasein. Deutlich häufiger,
aber als ebenfalls ausbaufähig zu beurteilen, sind Angebote aus dem Kontext
85
Gemeinschaftsaufgaben/Schülermitbestimmung und Formen sozialen Ler-
nens. Die nach 2007 zu beobachtenden Rückschritte betreffen vor allem För-
dermaßnahmen für Jugendliche mit Migrationshintergrund, die fachlichen
Angebote zu Naturwissenschaften, Deutsch bzw. Literatur und Fremdspra-
chen sowie Formen sozialen und interkulturellen Lernens.
5.4 Multivariate Bedingungsanalysen
Im Folgenden soll im Rahmen von multivariaten Analysen der Frage nachge-
gangen werden, ob sich auf Schulebene Entwicklungsbedingungen identifi-
zieren lassen, die es erlauben, zwischen Schulen zu differenzieren, die hin-
sichtlich der Ausweitung der inhaltlichen Breite des Angebotes im Ganztags-
betrieb erfolgreicher oder weniger erfolgreich sind. Für diese Analysen wur-
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Angebotselemente Vor GTS-Be-
ginn vorhanden
(n=229)
2005 vorhan-
den (n=228)
2009 vorhan-
den (n=216)
Vergleich
2005/20091
MW SD MW SD MW SD z Sign.
Hausaufgabenhilfe/-betreuung 0,21 0,41 0,95 0,22 0,93 0,26 -.82 .414
Fachspezifische Förder-
maßnahmen 0,45 0,50 0,88 0,32 0,91 0,29 -1.03 .303
Fördermaßnahmen für Schü-
ler/innen nichtdeutscher
Muttersprache/Herkunft 0,39 0,49 0,61 0,49 0,54 0,5 -2.21 .027
Mathematische Angebote 0,22 0,42 0,57 0,50 0,72 0,45 -3.73 .000
Naturwissenschaftliche
Angebote 0,25 0,44 0,67 0,47 0,65 0,48 -.11 .912
Deutsch/Literatur 0,22 0,42 0,61 0,49 0,64 0,48 -.59 .558
Fremdsprachen-Angebote 0,16 0,37 0,60 0,49 0,55 0,50 -1.34 .180
Sportliche Angebote 0,54 0,50 0,96 0,20 0,96 0,19 .00 1.00
Musische/künstlerische
Angebote 0,48 0,50 0,93 0,26 0,94 0,25 .00 1.00
Handwerkliche/hauswirtschaft-
liche Angebote 0,33 0,47 0,78 0,42 0,80 0,40 -.95 .343
Technische Angebote/neue
Medien 0,4 0,49 0,89 0,31 0,85 0,36 -1.62 .106
Gemeinschaftsaufgaben/Schü-
lermitbestimmung 0,38 0,49 0,58 0,50 0,63 0,48 -1.04 .299
Formen sozialen Lernens 0,28 0,45 0,65 0,48 0,69 0,47 -.69 .492
Formen interkulturellen
Lernens 0,40 0,49 0,61 0,49 0,20 0,40 -8.33 .000
Dauerprojekte 0,55 0,50 0,88 0,33 0,90 0,30 -.78 .435
Gebundene Freizeitangebote 0,10 0,30 0,46 0,50 0,55 0,50 -2.43 .015
Freiwillig zu nutzende
Freizeitangebote 0,31 0,47 0,76 0,43 0,64 0,48 -3.06 .002
Beaufsichtigung von Schüler/
inne/n in der Freizeit 0,11 0,31 0,68 0,47 0,79 0,41 -3.44 .001
Tab. 5.4: Verbreitung der pädagogischen Angebotselemente im schulischen
Ganztagsbetrieb 2005 und 2009
n=229 (max.)
1 Wilcoxon-Test
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungsbefragungen (Sek. I, Panelschulen)
den die Angaben der verschiedenen Befragtengruppen (Schülerinnen und
Schüler, Eltern, Lehrkräfte, weiteres pädagogisch tätiges Personal und außer-
schulische Kooperationspartner) auf Schulebene aggregiert und mit den An-
gaben der Schulleitungen verknüpft (siehe dazu Züchner/Brümmer/Rollett in
diesem Band). Die Analysen beziehen sich auf die Panelschulen.
Wie eingangs dargestellt, werden die multivariaten Analysen auf Schulebene
durch die theoretische Unterscheidung der drei Bedingungsfelder „Ziele und
Konzeption“, „Schulentwicklungsprozess“, „Organisationskultur und Schul-
klima“ strukturiert, deren Ausformung sich im Rahmen des Ganztagsschul-
entwicklungsprozesses auf die im Ganztagsbetrieb erreichte Ausbauqualität
auswirken (vgl. Holtappels/Rollett 2008, S. 210f.; Rollett/Holtappels 2008,
S. 197f.). Auf dieser theoretischen Grundlage und mit Bezug auf die in der
Einleitung angegebene Literatur aus dem Kontext der Schulentwicklungsfor-
schung werden für die Bedingungsfelder die folgenden Annahmen formu-
liert, die die Analysen leiten:
Erstens wird hier davon ausgegangen (Hypothese 1), dass eine elaboriertere
konzeptuelle Fundierung des Ganztagsbetriebes (in Bezug auf die Formulie-
rung von Festlegungen und anspruchsvollen Zielen), eine in Bezug auf die
Zielsetzungen im Ganztag optimistischere Lehrerschaft und eine bessere
konzeptuelle Verknüpfung zwischen unterrichtlichem und außerunterrichtli-
chem Bereich die qualitative Weiterentwicklung der schulischen Lernkultur
begünstigen. Insofern sollte es Schulen, die 2005 einen in diesem Sinne bes-
seren konzeptuellen Entwicklungsstand aufwiesen, im Rahmen des sich an-
schließenden Schulentwicklungsprozesses besser gelingen, ein inhaltlich
breites und sich damit an den Bedürfnissen unterschiedlicher Schülergruppen
besser orientiertes Ganztagsangebot aufzubauen.
Gleichzeitig ist anzunehmen (Hypothese 2), dass sich förderliche Ausgangs-
bedingungen für den Schulentwicklungsprozess (wie z.B. eine bessere räum-
liche, materielle und personelle Ressourcenausstattung oder ein geringeres
Maß an typischen Entwicklungsproblemen z.B. bei der Gewinnung von Ko-
operationspartnern oder der Personalrekrutierung) ebenfalls positiv auf den
Entwicklungserfolg und die Ausbauqualität im Ganztag auswirken. Dasselbe
gilt für einen besser gestalteten Schulentwicklungsprozess selbst (im Sinne
von intensiverer Entwicklungsarbeit, Inanspruchnahme hilfreicher Unter-
stützungsmaßnahmen, einer breiteren und aktiveren Beteiligung usw.).
Analog sollte auf der Grundlage günstigerer Bedingungen der Organisations-
kultur und des Schulklimas (im Sinne von höherer Innovationsbereitschaft,
geringerer Lehrerbelastung, intensiverer und besser bewerteter innerschuli-
scher Kooperation, besseren Beziehungen zwischen den verschiedenen schu-
lischen Gruppen, einer höheren Mitwirkung der Lehrkräfte im Ganztagsan-
gebot und einer flexibleren Zeitorganisation) die Weiterentwicklung der
Lernkultur und damit auch die Entwicklung eines breiten inhaltlichen Profils
in den Angeboten besser gelingen (Hypothese 3).
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Diese für die drei Bedingungsfelder formulierten Annahmen werden im Fol-
genden pfadanalytisch einer empirischen Überprüfung unterzogen. Dazu
werden die einem Bedingungsfeld zugeordneten Indikatorvariablen (vgl.
Abb 5.1) der ersten Erhebungswelle 2005 als Prädiktoren für den Index An-
gebotsbreite zum gleichen Zeitpunkt sowie seiner Veränderung von der ers-
ten zur zweiten und dritten Erhebungswelle eingesetzt. Die Veränderung im
Angebotsindex wird dabei durch Pfade zwischen den Indizes der drei Mess-
zeitpunkte modelliert. Auf diese Weise wird der bereits 2005 bestehende
Ausbaustand kontrolliert. Effekte der Prädiktoren der ersten Erhebungswelle,
die nach der Kontrolle des Ausgangswertes einen zusätzlichen Erklärungs-
beitrag für die Breite des Angebotes zum zweiten und dritten Erhebungszeit-
punkt leisten, zeigen – sofern die Richtung der Beziehung den oben gemach-
ten Annahmen entspricht – als veränderungssensitive Kennzahlen die theore-
tisch angenommenen Beziehungen auf. Neben diesen direkten Effekten kön-
nen in dem Modell auch indirekte Effekte in erwarteter Richtung, die über
den Ausbaustand der ersten Erhebungswelle vermittelt werden, als Hinweise
auf positive, den bereits erreichten Entwicklungsstand stützende Effekte des
betreffenden Bedingungsfeldes interpretiert werden.
In den nachfolgenden Abschnitten werden die getroffenen Annahmen einer
Überprüfung unterzogen. Das Ziel der Analysen ist es, für die einzelnen Be-
dingungsfelder jene Ausgangsbedingungen zu identifizieren, die eine günsti-
gere oder aber eine ungünstigere Entwicklung in Bezug auf die inhaltliche
Breite des Ganztagsangebotes der Schulen nach sich ziehen. Im Rahmen die-
ser Analysen finden auch die Strukturvariablen, die die Schulen kennzeich-
nen, Berücksichtigung.5
5.4.1 Ergebnisse der multivariaten Bedingungsanalysen für die
Grundschulen
Die für die Grundschulen durchgeführten Analysen decken auf, dass es sich
bei der inhaltlichen Breite der Angebote um einen nur begrenzt stabilen Teil
der schulischen Lernkultur handelt (Primarstufe: 2005/2007 r= .565**,
2007/2009 r= .585**, 2005/2009 r= .518**). Dies deutet auf das Vorliegen
bedeutsamer Unterschiede in der Entwicklungsdynamik bzw. der Sicherung
einmal erreichter Entwicklungsstände zwischen den Schulen hin.
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5 Dabei wurden die folgenden Strukturvariablen berücksichtigt: Hauptschule; Gymnasi-
um; offene und vollgebundene Ganztagsschule (Referenzkategorie: teilgebundene
Ganztagsschule); Schulgröße; Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshin-
tergrund; durchschnittlicher sozioökonomischer Status der Schülerschaft; großstädti-
sches Einzugsgebiet (> 100.000 Einwohner); Erfahrung im Ganztagsbetrieb in Jahren;
durchschnittliche Jahrgangsstufe der an den Ganztagsangeboten teilnehmenden Schü-
lerinnen und Schüler (5., 7., 9. Schulstufe); Anzahl der außerschulischen Kooperations-
partner der Schule; Anzahl der Träger der Ganztagsangebote
Die Überprüfung der Auswirkungen des Bedingungsfeldes „Ziele und Kon-
zeption“ für die Grundschulen ergibt den unerwarteten Befund, dass sich die
Weiterentwicklung der Breite des Angebotes nicht durch Indikatoren erklä-
ren lässt, die die konzeptuellen Grundlagen und die an den Schulen verfolg-
ten Zielorientierungen kennzeichnen. Offensichtlich gelingt es den Schulen
nicht, die von ihnen geleistete Konzept- und Programmarbeit in eine inhalt-
lich reichere Ausgestaltung der Ganztagsangebote umzusetzen. Die durchge-
führten Analysen zeigen auch, dass keine der überprüften Strukturvariablen
mit Veränderungen in der Angebotsbreite in Zusammenhang stehen. Aller-
dings ist die Angebotsbreite zum ersten Erhebungszeitpunkt an größeren
Grundschulen und solchen, die eine Schülerschaft aufweisen, die vermehrt
aus Familien mit einem höheren sozioökonomischen Status stammt, vielfälti-
ger (.265** bzw. .236*), an offen organisierten Ganztagsschulbetrieben
hingegen geringer (-.290**).
Aus dem Bedingungsfeld „Schulentwicklungsprozess“ setzt sich in den Ana-
lysen nur ein signifikanter Prädiktor für die Angebotsbreite durch6: Schulen,
deren Lehrerkollegien verstärkt über Entwicklungsbemühungen an ihren
Schulen berichten (z.B. Konzeptarbeit, Weiterbildung, Befragungen oder
Schulbesuche), weisen bereits 2005 ein breiteres Angebot auf (.257**) und
entwickeln sich in diesem Aspekt auch bis 2007 besser (.251*). Über die be-
reits berichteten Effekte der Strukturvariablen hinaus zeigt sich nur eine wei-
tere Beziehung: An vollgebunden organisierten Ganztagsbetrieben sind die
ganztagsbezogenen Entwicklungsbemühungen intensiver (.375**).
Für das Bedingungsfeld „Organisationskultur und Schulklima“ erweisen sich
im Primarbereich drei Variablen als einflussreich (vgl. Abb. 5.3)7: Schulen,
an denen die Lehrkräfte stärker in den Ganztagsangeboten aktiv sind, haben
2005 ein breiteres Angebot (.441**). Dies gilt in geringerem Maße auch für
Schulen, deren Schultag stärker durch eine flexiblere Zeitorganisation ge-
prägt ist (.214*). Diese Schulen entwickeln sich auch in der Folge bis 2007
besser (.203*). Schulen, die sich vom klassischen 45-Minuten-Rhythmus lö-
sen und denen es gelingt den Schultag zu rhythmisieren, haben hier offen-
sichtlich einen gewissen Entwicklungsvorteil. Dieser Effekt steht, wie nach-
folgend berichtet wird, u.a. mit der vollgebundenen Organisationsform des
Ganztagsbetriebes in Zusammenhang. Ein überraschender Befund ergibt sich
für die Bewertung der Kooperation zwischen Lehrkräften und weiterem päd-
agogisch tätigem Personal: An Schulen, an denen die Lehrkräfte eine bessere
Zusammenarbeit zwischen den beiden Gruppen berichten, entwickelt sich
die inhaltliche Vielfalt der Angebote bis 2007 etwas schwächer (-.181*).
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6 Fitstatistiken zum Pfadmodell für das Bedingungsfeld „Schulentwicklungsprozess“:
chi2=13,9, df=13, p= .381; CFI= .992, RMSEA= .028
7 Die Werte der Pfadkoeffizienten wurden für die graphische Darstellung auf zwei Nach-
kommastellen gerundet.
Dies könnte eine Folge eines stärker am Unterrichtscurriculum orientierten
und damit ggf. inhaltlich engeren Ganztagsangebotes sein.
Von den Strukturvariablen setzt sich im vorliegenden Modell nur die Schul-
größe mit einem direkten Effekt von .519** auf die Angebotsbreite 2005
durch. Unter Berücksichtigung der organisationskulturellen Bedingungen
verdeutlicht sich der eingangs berichtete Vorteil, den eine größere Schüler-
schaft für die inhaltliche Vielfalt der Ganztagselemente mit sich bringt. Alle
weiteren Effekte der Strukturvariablen werden durch die drei Variablen des
Bedingungsfeldes „Organisationskultur und Schulklima“ mediiert. So ist die
Lehrermitwirkung an Ganztagsgrundschulen, die offen organisiert sind, eine
vergleichsweise große Schülerschaft haben und zudem relativ viele Bezie-
hungen zu außerschulischen Kooperationspartnern aufweisen, deutlich ge-
ringer (-.472**, -.456** und -.350**). Nachteile, die Schulen im offenen Or-
ganisationsmodell in der Breite des Angebotes 2005 aufweisen, werden dabei
vollständig durch die an diesen Schulen zu beobachtende geringere Mitwir-
kung der Lehrkräfte erklärt. Die Bewertung der Zusammenarbeit mit dem
weiteren pädagogisch tätigen Personal durch die Lehrkräfte fällt an Grund-
schulen mit einer größeren Schülerschaft sowie einer Schülerkomposition,
die durch einen höheren sozioökonomischen Status bzw. einen höheren An-
teil an Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund geprägt ist,
schwächer aus (-.295**, -.221** bzw. -.437**). Die Umsetzung einer flexi-
blen Zeitorganisation gelingt dagegen eher an vollgebundenen Ganztags-
schulen (.348**) und an Schulen mit einer sozioökonomisch bevorzugten
Schülerschaft (.227*). Der Vorteil, den Schulen mit einer sozioökonomisch
besser gestellten Schülerschaft bezüglich des Entwicklungsstandes der An-
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Abb. 5.3: Pfadmodell auf Schulebene für das Bedingungsfeld „Organisations-
kultur und Schulklima“ und die Angebotsbreite – Grund-
schulen
Chi2=39,8, df=32, p= .161; CFI= .963, RMSEA= .053
n=86, Beziehungen zwischen den Strukturvariablen wurden frei gesetzt
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungs-, Lehrräfte- und Elternbefragungen sowie Be-
fragungen der Schülerinnen und Schüler (Panelschulen)
gebotsbreite 2005 haben, wird dabei vollständig durch das Ausmaß, in dem
die Schulen die zeitliche Organisation des Schultages flexibilisieren, erklärt.
5.4.2 Ergebnisse der multivariaten Bedingungsanalysen für die
Sekundarstufenschulen
Auch für die Stichprobe der Sekundarstufenschulen zeigt sich, dass die in-
haltliche Breite des Angebotes über die Erhebungswellen hinweg nur eine
eingeschränkte Stabilität aufweist (2005/2007 r= .387**, 2007/2009 r=
.575**, 2005/2009 r= .494). Gleichzeitig deckt das multivariate Bedingungs-
gefüge für die Gruppe der Strukturvariablen eine Reihe von bedeutsamen Be-
ziehungen zur inhaltlichen Breite des Angebotes auf. Zum ersten Erhebungs-
zeitpunkt zeigen Schulen, die im Ganztagsbetrieb eine längere Erfahrung,
mehr externe Kooperationsbeziehungen sowie mehr Träger für das Ganz-
tagsangebot haben, ein breiteres Angebotsspektrum (.224**, .289** und
.159**). Eine breitere Trägerschaft im Ganztag erweist sich dabei auch bis
zum dritten Erhebungszeitpunkt als förderlich (.175**). Dagegen entwickelt
sich die Angebotsbreite an Gymnasien und an Hauptschulen bis 2007 etwas
schwächer (-.142* bzw. -.193*). Dies gilt bis 2009 auch für Schulen, die mit
ihren Ganztagsangeboten einen höheren Anteil älterer Schülerinnen und
Schüler gewinnen (-.122*).
Aus dem Bedingungsfeld „Ziele und Konzeption“8 erweisen sich zwei Varia-
blen für die 2005 erreichte Angebotsbreite und die weitere Entwicklung als
prädiktiv. Schulen, die als Gründungsmotive für den Ganztagsbetrieb in stär-
kerem Maße pädagogische Entwicklungsziele angeben, haben 2005 ein brei-
teres Angebot und bauen diesen Vorsprung bis 2007 weiter aus (.258** bzw.
.231**). Auch Schulen, die in ihrem Schulprogramm bzw. Ganztagsschul-
konzept mehr konzeptuelle Festlegungen treffen, sind zur ersten Erhebungs-
welle im Angebot breiter aufgestellt (.204**), allerdings erleiden sie bei der
Weiterentwicklung bis 2009 gewisse Nachteile (-.127*). Für beide Prädikto-
ren bestehen Zusammenhänge zu den die Schulen kennzeichnenden Struk-
turvariablen: Gymnasien und größere Sekundarstufenschulen begründen die
Umstellung zum Ganztagsbetrieb in geringerem Maße mit der Verfolgung
pädagogischer Entwicklungsziele (-.267** bzw. -.186*), während dies an
Schulen, bei denen eine stärkere Vernetzung mit außerschulischen Koopera-
tionspartnern stattgefunden hat, vermehrt der Fall ist (.176**). Interessant ist,
dass sich der Nachteil, der sich in den zuvor für die Strukturvariablen berich-
teten Analysen für Gymnasien bezüglich der Angebotsbreite ergeben hatte,
nach Kontrolle des Gründungsmotives nicht mehr zeigt. Schulen mit mehr
außerschulischen Kooperationspartnern treffen auch mehr Festlegungen in
den konzeptuellen Grundlagen des Ganztagsbetriebes (.276**). Dies gilt in
geringerem Maße auch für Schulen mit einer längeren Erfahrung im Ganz-
91
8 Fitstatistiken zum Pfadmodell für das Bedingungsfeld „Ziele und Konzeption“:
chi2=24,7, df=33, p= .849; CFI=1.00, RMSEA= .000
tagsbetrieb (.139*). Ein gegenteiliger Trend zeigt sich dagegen für Schulen
mit einem großstädtischen Umfeld (-.230**). Unter Kontrolle der beiden Va-
riablen des Bedingungsfeldes „Ziele und Konzepte“ treten im vorliegenden
Modell zwei weitere direkte Effekte der Strukturvariablen auf den Entwick-
lungsstand der Angebotsbreite zum ersten Erhebungszeitpunkt auf: Im Ge-
samtzusammenhang ergibt sich ein kleiner Nachteil für Schulen mit offener
Organisationsform im Ganztag (-.133*) sowie ein kleiner Vorteil für größere
Schulen (.154**).
Für das Bedingungsfeld „Schulentwicklungsprozess“9 zeigt sich, dass Schu-
len, die stärker auf externe Unterstützung und Maßnahmen der systemati-
schen Qualitätsentwicklung setzen sowie aktiver bei der Entwicklung des
Ganztagsbetriebes (im oben eingeführten Sinne) sind, zur ersten Erhebungs-
welle ein breiteres Angebot für ihre Schülerschaft bereitstellen (.131*,
.204** bzw. .316**). Eine breite aktive Beteiligung an der Konzeptentwick-
lung bewährt sich auch für den weiteren Ausbau der Angebotsbreite bis 2009
(.136*). Günstigere Einschätzungen der Schulleitungen, die die Ausstattung
der Schulen als dem angestrebten Ganztagskonzept angemessener beschrei-
ben, erweisen sich dagegen als negativer Prädiktor für die Entwicklung bis
2009 (-.190**). Hier scheinen Schulen 2005 bestehende Nachteile in der
Ressourcenausstattung in späterer Folge durch geeignete Maßnahmen erfolg-
reich kompensiert zu haben. Zwei der sich als prädiktiv für die Angebotsbrei-
te erweisenden Bedingungsvariablen hängen mit bestimmten Strukturvaria-
blen zusammen. So wird die Konzeptangemessenheit der Ressourcen an
Schulen, die sich schon länger im Ganztagsbetrieb befinden, günstiger beur-
teilt (.192**), an Schulen in großstädtischen Einzugsgebieten dagegen nach-
teiliger (-.149*). Vor dem Hintergrund einer vollgebundenen Organisations-
form berichten die Lehrkräfte vermehrte Aktivität bei der Konzeptentwick-
lung für den Ganztagsbetrieb (.156*), während das an Gymnasien und Schu-
len mit einem höheren Anteil an Schülerinnen und Schülern mit Migrations-
hintergrund in geringerem Maße der Fall ist (-.268** bzw. -.173**).
Aus dem Bedingungsfeld „Organisationskultur und Schulklima“ (vgl. Abb.
5.4)10 zeigen sich vier Variablen für die Angebotsbreite als bedeutsam: Schu-
len, deren Lehrkräfte ihr Kollegium als innovationsbereiter einschätzen und
die stärker in den Ganztagsbetrieb eingebunden sind, haben eine inhaltlich
vielfältigere Angebotsstruktur (.215**, .251**). Dies gilt in geringem Maße
auch für Schulen, an denen die Lehrkräfte eine höhere Devianzneigung der
Schülerschaften berichten (.140*). Für die Weiterentwicklung der Angebots-
breite erweisen sich organisationskulturelle Bedingungsvariablen als prädik-
tiv: Dies gilt zum einen für eine intensivere Lehrer-Lehrer-Kooperation (bis
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9 Fitstatistiken zum Pfadmodell für das Bedingungsfeld „Schulentwicklungsprozess“:
Chi2=33,3, df=41, p= .799, CFI=1.000, RMSEA= .000
10 Die Werte der Pfadkoeffizienten wurden für die graphische Darstellung auf zwei Nach-
kommastellen gerundet.
2009: .119*), zum anderen für eine stärkere Einbindung der Lehrkräfte in den
Ganztag (2007: .166*). Interessant ist, dass der Nachteil, der sich ursprüng-
lich (s. o.) für die Weiterentwicklung der Angebotsbreite an Gymnasien und
Hauptschulen zwischen dem ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt ergeben
hatte, im vorliegenden Modell durch die Variable Eingebundenheit der Lehr-
kräfte in den Ganztagsbetrieb erklärt wird. Wie zuvor für das Bedingungsfeld
„Ziele und Konzeption“ zeigt sich auch im vorliegenden Modellzusammen-
hang ein positiver Effekt der Schulgröße auf die Angebotsbreite (.265**).
Mit Ausnahme der Innovationsbereitschaft der Kollegien stehen alle Prädik-
toren des Bedingungsfeldes „Organisationskultur und Schulklima“ mit ver-
schiedenen Strukturvariablen in Beziehung: So ist die Eingebundenheit in
den Ganztagsbetrieb für Lehrkräfte bei vollgebundener Organisationsform
größer (.244**), dagegen niedriger an Gymnasien (-.148*) und Hauptschulen
(-.213**), an größeren Schulen (-.393**) sowie an Schulen mit einem höhe-
ren Anteil an Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund
(-.142**). Für Gymnasien und größere Schulen ergeben sich auch Nachteile
in Bezug auf die Intensität der Lehrer-Lehrer-Kooperation (-.422** bzw.
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Abb. 5.4: Pfadmodell auf Schulebene für das Bedingungsfeld „Organisations-
kultur und Schulklima“ und die Angebotsbreite – Sekundarstufen-
schulen
Chi2=62,2, df=53, p= .182; CFI= .985, RMSEA= .027
n=236; Beziehungen zwischen den Strukturvariablen wurden frei gesetzt
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungs-, Lehrkräfte- und Elternbefragungen sowie Be-
fragungen der Schülerinnen und Schüler (Panelschulen)
-.171*). Bezüglich der Devianzneigung in der Schülerschaft aus Lehrersicht
sind die Verhältnisse an Gymnasien und Schulen mit einer durch einen höhe-
ren sozioökonomischen Status geprägten Schülerschaft günstiger (-.254**
bzw. -.324**), an Schulen mit einem höheren Anteil an Schülerinnen und
Schülern mit Migrationshintergrund und Hauptschulen ungünstiger (.261**
bzw. .115*).
5.5 Fazit
Fasst man die Befunde zum Ausbau bzw. zum Entwicklungsprozess bezüg-
lich der Breite des Ganztagsangebotes zusammen, zeigt sich, dass die unter-
suchten Schulen zunächst durch die Einführung des Ganztags ihr Angebot in-
haltlich stark ausgeweitet haben.
An den Grundschulen werden darüber hinaus für den Untersuchungszeitraum
Entwicklungsbemühungen deutlich. Dies betrifft auch Angebotsformen, für
die man sich bezüglich des Standes 2005 eine umfangreichere Verankerung
in der Ganztagsschullandschaft gewünscht hätte (z.B. bei Förderangeboten,
bestimmten fachlichen Angebotsformen und jenen aus dem Feld des sozialen
Lernens). Trotz dieses positiven Entwicklungstrends gibt es im Angebots-
portfolio der Grundschulen auch 2009 Angebotselemente, bei denen ein
mehr oder weniger deutlicher Nachholbedarf festzustellen ist. Dies gilt u.a.
für Angebote zum sozialen Lernen und zu Gemeinschaftsaufgaben bzw. zur
Schülermitbestimmung sowie zu Fremdsprachen, insbesondere aber für die
ausgesprochen selten auftretenden Angebote zum interkulturellen Lernen.
Ähnliches lässt sich auch für den Bereich der Förderangebote konstatieren.
Letztere wurden zwar an vielen Schulen bereits in den Ganztagsbetrieb im-
plementiert, mit Blick auf die vielen verschiedenen Gruppen der Anspruchs-
berechtigten (z.B. in verschiedenen Fächern schulleistungsschwache oder
besonders begabte Schülerinnen und Schüler, solche mit Sprachförderbedar-
fen oder spezifischen Teilleistungsstörungen) erscheint hier weiterer Ausbau
geboten. In diesem Zusammenhang ist allerdings daran zu erinnern, dass die
Möglichkeiten, die die Schulen hier haben, auch von den aktuell verfügbaren
räumlichen, personellen und materiellen Ressourcen abhängen sowie von der
Nachfrage derartiger Angebote durch die betroffenen Schülerinnen und
Schüler (zur Teilnahme an verschiedenen Angebotsformen vgl. Holtap-
pels/Jarsinski/Rollett in diesem Band).
Auch bei den Sekundarstufenschulen lassen sich eine Reihe von Angebots-
elementen identifizieren, für die eine stärkere Verbreitung in der schulischen
Lernkultur wünschenswert wäre. Dies gilt für den Bereich der Förderangebo-
te, Angebote mit Schulfachbezug, Angebote zu Themen wie Schülermitbe-
stimmung, Gemeinschaftsaufgaben und sozialem Lernen sowie für Angebote
zu interkulturellem Lernen. Auch hier stellt sich natürlich die Frage, ob die
Sekundarstufenschulen dies aufgrund der zur Verfügung stehenden Ressour-
cen auch leisten können. Die Rückschritte, die sich nach der Ausweitung des
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Angebotes von 2005 bis 2007 ergeben haben, weisen darauf hin, dass die
Schulen weitere Unterstützung benötigen, ihr Angebot inhaltlich reichhalti-
ger zu gestalten und erreichte Entwicklungsfortschritte zu halten.
In den durchgeführten multivariaten Analysen ging es darum, bezogen auf
die Ausgangslage der Schulen, Entwicklungsbedingungen zu identifizieren,
die mit erfolgreichen oder weniger erfolgreichen Verläufen des Schulent-
wicklungsprozesses in Verbindung stehen. Insgesamt lässt sich feststellen,
dass sich der Entwicklungsstand der Schulen in einem zentralen Indikator der
Anreicherung der schulischen Lernkultur durch außerunterrichtliche Ange-
bote auf Unterschiede zurückführen ließ, die zwischen den Schulen in den
Bedingungsfeldern „Ziele und Konzeption“, „Organisationskultur und
Schulklima“ sowie „Schulentwicklungsprozess“, aber auch in strukturell-or-
ganisatorischer Hinsicht bestanden. Insofern haben sich die Erwartungen, po-
tentiell bedeutsame Gelingens- bzw. Misslingensbedingungen für den Schul-
entwicklungsprozess an Ganztagsschulen identifizieren zu können, erfüllt.
Für die hier untersuchten Grundschulen haben sich dabei die folgenden Va-
riablen der Bedingungsfelder für die inhaltliche Breite des Angebotes im
Ganztag als bedeutsam erwiesen: Günstig zeigte sich eine höhere Vielfalt an
Aktivitäten bei der Weiterentwicklung des Ganztagskonzeptes und eine ver-
stärkte Beteiligung der Lehrkräfte an der Gestaltung der Ganztagsangebote.
Dies gilt auch für eine stärker flexibilisierte Zeitorganisation des Schultages.
Es ergab sich aber auch ein gewisser nachteiliger Effekt einer an sich günsti-
gen organisationskulturellen Bedingung: Eine bessere Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrkräften und dem weiteren pädagogisch tätigen Personal hatte ei-
nen kleinen mindernden Effekt auf die Angebotsbreite. Eine besser gelingen-
de Zusammenarbeit legt offensichtlich eine stärkere Konzentration auf be-
stimmte Angebotselemente nahe. Dies illustriert das komplexe Zusammen-
spiel zwischen verschiedenen Aspekten der Schulkultur. Für das Bedin-
gungsfeld „Ziele und Konzeption“ ließen sich keine Effekte auf die Ange-
botsbreite sichern. Der fehlende Konnex zwischen konzeptuellen Grundla-
gen und Angebotsbreite weist darauf hin, dass der Transfer der an den Schu-
len geleisteten konzeptuellen Arbeit bezüglich dieses Aspektes der schuli-
schen Lernkultur bisher noch nicht stattfindet. Von den Strukturvariablen
hatte die Schulgröße einen über alle Modelle nachweisbaren direkten Effekt
auf die Angebotsbreite. Eine größere Schülerschaft stellt demnach eine güns-
tigere Ausgangsbedingung dar. Vorteile, die eine sozioökonomisch bevor-
zugte Schülerschaft bzw. Nachteile, die ein offenes Organisationsmodell mit
sich zu bringen scheinen, ließen sich im Rahmen der multivariaten Analysen
durch Unterschiede in den organisationskulturellen Bedingungen erklären
(eine stärker flexibilisierte Zeitorganisation bzw. eine geringere Mitwirkung
der Lehrkräfte an der Gestaltung des Ganztagsangebotes).
Für die Gruppe der untersuchten Sekundarstufenschulen erwiesen sich im
Zuge der multivariaten Bedingungsanalysen folgende Variablen der Bedin-
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gungsfelder für die inhaltliche Breite des Angebotes als prädiktiv: Günstig
für den Ausbaustand 2005 war es, wenn Schulen die Gründung des Ganztags-
betriebes in stärkerem Maße durch pädagogische Entwicklungsziele begrün-
det sahen und mehr konzeptuelle Festlegungen getroffen hatten. Zu umfang-
reiche konzeptuelle Festlegungen hatten in weiterer Folge allerdings auch ei-
nen gewissen mindernden Effekt auf den Entwicklungserfolg. Durchgängig
positive Effekte zeigten sich dagegen für günstigere organisationskulturelle
bzw. schulklimatische Bedingungen. Eine größere Innovationsbereitschaft
und eine intensivere Zusammenarbeit in den Lehrerkollegien, eine Mitwir-
kung der Lehrkräfte an den Ganztagsangeboten sowie ein aus Lehrersicht ge-
ringeres Ausmaß an devianten Verhaltensweisen in den Reihen der Schüler-
schaft verbindet sich mit einem inhaltlich breiteren schulischen Angebot. Für
das Bedingungsfeld „Schulentwicklungsprozess“ ließ sich feststellen, dass
ein vermehrter Einsatz von Maßnahmen der systematischen Qualitätsent-
wicklung, eine stärkere Nutzung externer Unterstützungsmaßnahmen sowie
eine intensivere und breiter angelegte Weiterentwicklung des Ganztagsschul-
konzepts der außerunterrichtlichen Lernkultur zuträglich ist. Hier trägt die an
den Schulen geleistete Schulentwicklungsarbeit offensichtlich Früchte. Hin-
sichtlich der verschiedenen Strukturvariablen ergaben sich für die Sekundar-
stufenschulen eine Reihe von direkten Beziehungen zur Breite des Ganztags-
angebotes, die sich nicht auf Unterschiede in den Bedingungsfeldern zu-
rückführen ließen. So bewährt es sich, wenn mehrere Träger das außerunter-
richtliche Angebot gestalten und Schulen mehr externe Kooperationsbezie-
hungen unterhalten. Gleichzeitig sind im Ganztagsbetrieb erfahrenere Schu-
len etwas besser aufgestellt. Ein positiver Effekt einer größeren Schülerschaft
lässt sich erst nach Kontrolle der Effekte aus dem Bedingungsfeld „Ziele und
Konzeption“ bzw. „Organisationskultur und Schulklima“ aufdecken. Offen-
sichtlich gelingt es Sekundarstufenschulen mit kleineren Schülerschaften die
sich ergebenden Nachteile bis zu einem gewissen Grad durch konzeptuelle
bzw. organisationskulturelle Stärken zu kompensieren.
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6 Teilnahme als Qualitätsmerkmal für
Ganztagsschulen
Entwicklung von Schülerteilnahmequoten auf Schulebene
Das vorliegende Kapitel wendet sich Fragen zu, die für die Entwicklung der
Schulen mit einer ganztägigen Beschulung eine substantielle Bedeutung ha-
ben. Es werden auf der Schulebene zum einen Ergebnisse zur Entwicklung
der Schülerteilnahmequoten am Ganztagsbetrieb, zum anderen zur Teilnah-
meentwicklung an einzelnen Angebotsformen vor dem Hintergrund von
schulischen Bedingungen bzw. schulspezifischen Einflussfaktoren analysiert
und nach empirischen Erklärungen für die Teilnahmeentwicklung gesucht.
Zudem wird geprüft, ob Aspekte der sozialen Schülerkomposition, also
Merkmale des sozioökonomischen und des Migrationshintergrunds der je-
weiligen Schülerschaften, mit der Entwicklung der Verteilung der Schüler-
teilnahmequoten in Beziehung stehen.
6.1 Theoretischer Hintergrund: Bildungsökonomische
und institutionstheoretische Überlegungen
Im Folgenden werden theoretische Überlegungen zur Ganztagsteilnahme an-
gestellt, für die es bislang institutionstheoretisch noch kein überzeugendes
Theoriemodell gibt. Folgende Fragen stehen hierbei im Vordergrund: Inwie-
weit kann die Schülerteilnahmequote am Ganztagsbetrieb innerhalb einer
Schule als ein zentrales Qualitätsmerkmal für Ganztagsschulen angesehen
werden? Welche Bedeutung kann die Schülerzusammensetzung nach sozia-
len Merkmalen haben? Welche theoretischen Annahmen können bezüglich
der Entwicklung der Schülerteilnahme am Ganztagsbetrieb und einzelnen
Angebotsformen auf Schulebene ins Feld geführt werden?
6.1.1 Schülerteilnahmequote auf Schulebene als
Schulqualitätsmerkmal in Ganztagsschulen
Eine hohe Schülerteilnahmequote signalisiert erstens die Ernsthaftigkeit und
Stringenz der Schule, für möglichst viele oder sogar alle Lernenden ein ganz-
tägiges Schulleben und eine entsprechende Lernkultur zu gestalten.
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Zweitens ist sie ein Indikator für eine breite Akzeptanz des Ganztagsbetriebs
bzw. Schulkonzeptes und eine entsprechende Nachfrage bei Eltern und Ler-
nenden.
Drittens ermöglicht eine hinreichende Teilnahmequote am Ganztagsbetrieb
prinzipiell ein breites und differenziertes Bildungsangebot im Ganztag mit
verschiedenen Lerngelegenheiten und -angeboten, um die unterschiedlichen
Lernbedürfnisse und -interessen der Schülerinnen und Schüler abdecken und
alle Lernenden adäquat erreichen zu können. Zugleich werden mit hinrei-
chenden Teilnahmequoten zumeist auch erst speziell auf Altersgruppen oder
Jahrgänge zugeschnittene Bildungsangebote möglich, die den Lernständen
bzw. dem Alter aller Lernenden und der inhaltlichen Bildungskonzeption der
Schule gerecht werden, da angesichts verfügbarer Ressourcen nur bei hinrei-
chenden Teilnahmezahlen im Ganztag entsprechende Lerngruppen auf Jahr-
gangsebene gebildet werden können. Ganztagsschulen mit niedrigen Teil-
nahmequoten haben bei der Bildung von Kursen ein ähnliches Problem wie
schmale gymnasiale Oberstufen.
Viertens eröffnen hohe Teilnahmequoten eher die Chance, eine lernmäßige
und soziale Durchmischung der Schülerschaft im Ganztag zu erreichen, was
hinsichtlich des Lernmilieus für kognitive Förderung und für soziales Lernen
offenbar bessere Voraussetzungen bietet als Lerngruppen mit hoher Pro-
blemkonzentration, wie Analysen zu PISA belegen (vgl. Baumert/Traut-
wein/Artelt 2003; Baumert/Stanat/Watermann 2006 zu differentiellen Lern-
milieus). Die Förderung in problematischen Lernmilieus stößt schon deshalb
an Grenzen, da sich die mit Lernproblemen behafteten Schülerinnen und
Schüler weniger gegenseitig produktiv anregen können (z.B. aufgrund be-
grenzter Lernstrategien oder sozialer Problemlösungskompetenz). Mit Hin-
weis auf Integrationsstudien konstatieren Tillmann/Wischer (2006): „Negati-
ve Auswirkungen stellen sich vor allem dann ein, wenn leistungsschwache
und sozial belastete Kinder zu homogenen Gruppen am ‚unteren Ende’
zusammengefasst werden.“
Weitaus entscheidender für das Schülerlernen im Ganztag und für entspre-
chende individuelle Wirkungen ist die Schülerteilnahme an einzelnen Ange-
boten. Durch sie entscheidet sich, welche zusätzlichen Lerngelegenheiten für
den Erwerb von Wissen und Fähigkeiten die Schülerinnen und Schüler in
welcher Intensität im Ganztag wahrgenommen haben.
Mit Blick auf eine gegebenenfalls bestehende Verstärkung der Selektions-
problematik käme es besonders hier darauf an, homogen lernschwache Grup-
pen zu vermeiden und sich zugunsten heterogener Lerngruppen als anregen-
de und produktive Lernmilieus zu entscheiden, wobei die Durchführung der
Ganztagsangebote auch dann eine entsprechend hohe Anregungsvielfalt und
Prozessqualität aufweisen müssten.
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6.1.2 Theoretische Annahmen zur Erklärung der
Schülerteilnahme auf Schulebene
Schülerteilnahmequoten unterliegen zunächst der Aufnahmekapazität der
Schule; Ganztagsschulen mit limitiertem Platzangebot bzw. einer begrenzten
Zahl von ganztägigen Angeboten, aufgrund verfügbarer Ressourcen, können
nur einen Teil ihrer Schülerschaft ganztägig beschulen. Die Schülerteilnah-
mequote am Ganztagsbetrieb kann jedoch auch mit dem lokalen Bedarf, in-
folge der Elternnachfrage oder der Lernsituation und den Lerninteressen der
Kinder und Jugendlichen im Einzugsgebiet, zusammen hängen. Zugleich
könnte die Teilnahmequote Ausdruck von Akzeptanz durch die eingeschätz-
te oder reale Schul- und Angebotsqualität der Ganztagsschule sein.
Dabei entscheidet das Strukturmerkmal der Organisationsform der Ganztags-
schule direkt über den Grad der Teilnahmebindung. Daneben kann die Teil-
nahmeintensität indirekt über das Niveau guter Organisation des Ganztags und
das Engagement und das Involvement des Personals moderiert werden. Etwa
durch Variablen der Organisationskultur, wie Innovationsbereitschaft des
Kollegiums, aktive Lehrermitwirkung im Ganztag, Intensität der Kooperation
der Lehrkräfte bzw. zwischen Lehrkräften und pädagogischem Personal.
Dagegen sind direkte Einflüsse eher von der Konzeption und den Zielorien-
tierungen des Ganztagsbetriebs erwartbar: Schulen, die eine Betreuungs-
orientierung als Ziel präferieren, mögen eventuell eher große Schülerzahlen
entsprechend der Elternbedarfe versorgen als solche, die pädagogische Ent-
wicklungsziele als Gründungsmotive im Sinn hatten. Entwicklungsbemü-
hungen der Schulen mögen hier indirekt bedeutsam sein: Prozessvariablen
der Schulentwicklung – wie die Intensität der Entwicklungsaktivitäten, Maß-
nahmen systematischer Qualitätsentwicklung und Inanspruchnahme sowie
Nutzen externer Unterstützung – können auf Teilnahmeintensität ausgerich-
tet sein oder Eltern und Lernende durch ein sichtbar werdendes schulisches
Engagement anziehen.
Schließlich kann davon ausgegangen werden, dass die Teilnahmequote (als
Merkmal von Ausbauqualität) auch mit anderen Variablen der Ausbauquali-
tät kovariiert, wie die Qualität des Bildungsangebots in Form der Angebots-
breite, der Zufriedenheit des Personals und der Zufriedenheit der Eltern. Die-
se Merkmale schaffen insgesamt einen förderlichen Nährboden für die Schü-
lerteilnahme und ein günstiges Image nach außen.
Hinsichtlich der Ganztagsteilnahme aufgrund von Akzeptanz und erwartba-
rem Nutzen ganztägiger Schulzeit ist auf Schulebene jedoch zugleich das Ra-
tional-Choice-Modell (vgl. Erikson/Jonsson 1996; Esser 1999) als theoreti-
sche Hintergrundfolie heranzuziehen: Eltern treffen Entscheidungen für Bil-
dungsangebote, wenn sie Bildungsnutzen und Erfolgswahrscheinlichkeit
hoch einschätzen und Aufwand sowie Kosten als angemessen oder leistbar
erscheinen. Die danach getroffenen Bildungswahlen differieren deutlich
99
nach sozialer Herkunft, wie dies Forschungsbefunde (vgl. Ditton 2007b;
Stubbe 2009) aktuell nachweisen. Es darf angenommen werden, dass auch
für den Besuch von Ganztagsschulen entsprechende Bildungswahlentschei-
dungen nach dem Rational-Choice-Modell getroffen werden, was bedeutet:
Eltern bzw. die Lernenden wählen den Ganztagsbetrieb, wenn sie den zusätz-
lichen lernbezogenen und sozialen Nutzen längerer Schulzeit und erweiterter
Lerngelegenheiten hoch einschätzen, die Wahrscheinlichkeit des Erfolgs für
die Kompetenzentwicklung oder die Bildungslaufbahn ebenfalls hoch veran-
schlagt wird und die Kosten als zu bewältigen eingestuft werden. Bezüglich
der Unterschiede nach sozialer Herkunft ist die Annahme begründet, dass die
wahrgenommene Attraktivität von Angebotsformen eine Rolle spielt und
soziale Schichtunterschiede – je nach Teilnahmemotiv und Attraktivitätsur-
teil – in der Richtung unterschiedlich auftreten.
Eltern könnten freilich eine Schule meiden, weil aus ihrer Sicht das Angebot
zu schmal und die Qualität schwach ist. Andererseits kann eine Schule stark
nachgefragt sein, weil eine attraktive Angebotsbreite und hohe Bildungsqua-
lität wahrgenommen wird. Die regionale Angebotssituation (hohe oder nied-
rige Dichte von Ganztagsschulen) und der Schulstandort (günstiges/ungünsti-
ges Umfeld mit hoher/niedriger Nachfrage) können weitere Einflüsse für die
Variation der Teilnahmequote darstellen. Insbesondere dürften sowohl die
Schulform (als Indikator für curriculares Niveau, Abschlussmöglichkeiten
und leistungsbezogene Schülerzusammensetzung) als auch die soziale Schü-
lerkomposition der Ganztagsteilnehmer (sozioökonomischer Status, Migra-
tionshintergrund) bedeutende Variablen für Wahlentscheidungen sein (Ganz-
tagsschule mit günstiger Schülerkomposition als attraktives Merkmal für An-
ziehungskraft, mit ungünstiger Schülerkomposition als Meidungskontext).
6.2 Fragestellungen und Methoden
Folgende Fragestellungen sind für die Analysen in diesem Beitrag for-
schungsleitend:
1 Welche Entwicklungen in den Verteilungen der durchschnittlichen
Schülerteilnahmequote zeigen die untersuchten Ganztagsschulen?
2 Welche Entwicklungen werden über die untersuchten Ganztagsschulen
bezüglich der sozialen Schülerzusammensetzung nach sozioökonomi-
scher Herkunft und nach Migrationsstatus sichtbar?
3 Welche Prädiktoren unter den institutionellen und schulbezogenen
Merkmalen der Konzeption, der Organisationskultur, der Schulentwick-
lungsprozesse und des Ausbaustands einerseits und den schulischen
Struktur- und Kompositionsmerkmalen andererseits beeinflussen die
Entwicklung der Teilnahmequoten an den Ganztagsangeboten auf Schul-
ebene?
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4 Welche Entwicklung zeigt sich bezüglich der Anteile von Ganztagsschü-
lerinnen und Ganztagsschülern an einzelnen Angebotsformen der Ganz-
tagsschulen?
5 Welche soziale Schülerzusammensetzung wird in einzelnen Angebots-
formen im Ganztag sichtbar und wie entwickelt sie sich?
Die im Abschnitt 6.5 vorgestellten multivariaten Analysen wurden entspre-
chend dem theoretischen Rahmenmodell von Holtappels/Rollett (2007,
S. 210) (vgl. Fischer u.a. in diesem Band) durchgeführt. Das Modell weist
verschiedene Bedingungsfelder aus: „Ziele und Konzeption“, „Schulent-
wicklungsprozess“ und „Organisationskultur und Schulklima“. Dabei wird
angenommen, dass die durch Bedingungsfelder gekennzeichneten schuli-
schen Verhältnisse geeignet sind, sich auf die in den Ganztagsangeboten er-
reichte Teilnahmeqoute auszuwirken: Schulen mit elaborierterer Schulkon-
zeption und anspruchsvolleren Zielen, Schulen mit entwickelter Organisa-
tionskultur und einem günstigen Schulklima und Schulen mit intensiv betrie-
bener Schulentwicklungsarbeit dürfte der Ausbau der Angebotsteilnahme
besser gelingen. Zudem ist anzunehmen, dass sich auch günstigere Verhält-
nisse in der „Ausbauqualität“ positiv auf die Teilnahme auswirken, insbeson-
dere die Qualität des Bildungsangebots bezüglich der Angebotsbreite und der
Zufriedenheit von Akteuren und Adressaten.
Für sämtliche deskriptive Analysen im Längsschnitt wurden auf der Basis
von Schulleitungs-, Schüler- und Elternangaben zunächst die Strukturdaten
der Panelschulen, die an allen drei Erhebungswellen teilgenommen haben,
herangezogen und aufbereitet. Aus den drei Angaben wurde die Variable zur
Teilnahmequote am Ganztagsbetrieb gebildet, die auf den Angaben der
Schülerinnen und Schüler zur Teilnahme am Ganztag unter Berücksichti-
gung der Schulleiter- und Elternangaben basiert und für die deskriptiven
Analysen als Indikator für die Entwicklung der Teilnahmequote dient. Ab-
schließend wurden die Befragtendaten auf Schulebene aggregiert.
Im Zuge der darüber hinaus berichteten multivariaten Bedingungsanalysen
wurde die Quote der Schülerinnen und Schüler, die an Ganztagsangeboten
teilnehmen, als abhängige Variable herangezogen. Geprüft wird dabei, wel-
che Variablen der Bedingungsfelder „Ziele und Konzeption“, „Organisa-
tionskultur und Schulklima“ sowie „Schulentwicklungsprozess“ mit einer hö-
heren Beteiligung der Schülerinnen und Schüler an den außerunterrichtlichen
Angeboten zusammenhängen. Für diese Analysen wurden auf Schulebene ag-
gregierte Prädiktoren aus den Datensätzen der verschiedenen Befragtengrup-
pen in den Schuldatensatz integriert. In der regressions- bzw. pfadanalyti-
schen Modellierung des Längsschnittes wurden die empirischen Modelle so
angesetzt, dass jeweils die Einflüsse der Prädiktorvariablen auf die abhängige
Variable in t2 und t3 unter Kontrolle der Ausgangslage in t1 analysiert wurde,
um die Entwicklung durch die eingeführten Prädiktoren zu erklären.
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Um Aussagen über die Veränderungen der sozialen Schülerkomposition an
den Schulen über die drei Erhebungszeitpunkte hinweg machen zu können,
wurde die Entwicklung des sozioökonomischen Hintergrundes und des Mi-
grationshintergrundes der Schülerschaften analysiert. Für die Bestimmung
des soziökonomischen Status wurde der HISEI (also jeweils der höchste so-
zioökonomische Status der Eltern) herangezogen. Zudem wurde basierend
auf den Schülerangaben für jede Schule der Anteil der jeweiligen Schüler-
schaft mit Migrationshintergrund ermittelt.
6.3 Entwicklung der Schülerteilnahmequoten am
Ganztagsbetrieb auf Schulebene
Über alle Grundschulen hinweg verteilen sich die Schülerteilnahmequoten
am Ganztagsbetrieb (vgl. Abb. 6.1) wie folgt: 2009 beschulen rund zwei Drit-
tel der Ganztagsgrundschulen mehr als die Hälfte ihrer Schülerinnen und
Schüler ganztags. In 45,3 Prozent der Schulen nehmen sogar zwischen 75
und 100 Prozent am Ganztagsbetrieb teil. Bei einem Fünftel der Schulen
schwankt die Quote zwischen 50 und 75 Prozent. In nur noch 7,0 Prozent der
Grundschulen besucht höchstens ein Viertel der Lernenden den Ganztagsbe-
trieb. Insgesamt betrachtet haben die meisten Ganztagsschulen also einen re-
lativ großen zunehmenden Teil ihrer Schülerschaft für ein ganztägiges Schul-
leben gewinnen können
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Abb. 6.1: Verteilung der Schülerteilnahmequoten am Ganztagsbetrieb auf
Schulebene – Schulen der Primarstufe
n=86
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen, aggreg. Daten, Panelschulen
In der Sekundarstufe zeigen sich über die Verteilung aller Schulen in den ein-
zelnen Schulstufen folgende Veränderungen (vgl. Abb. 6.2): Die durch-
schnittliche Schülerteilnahme nimmt im 5. Jahrgang von 2005 (66,9%) bis
2009 etwas zu (71,3%). Der Anteil der Schulen, die mehr als die Hälfte ihrer
Schülerinnen und Schüler ganztägig beschulen, verzeichnet einen deutlichen
Zuwachs von 67,0 Prozent in 2005 auf 77,2 Prozent der Schulen in 2009. Da-
gegen nehmen die Anteile der Schulen mit relativ geringen Schülerteilnah-
mequoten (bis 25% bzw. bis 50%) im Zeitverlauf spürbar ab. In der
Jahrgangsstufe 7 sinkt die Teilnahme von 2005 (61,1%) bis 2009 signifikant
auf 64,7 Prozent. Im Umfang der Schülerteilnahmequoten zeigen sich auf
Schulebene nur leichte Verschiebungen von 2005 bis 2009.
Bei den Schülerinnen und Schülern der Jahrgangsstufe 9 findet man insgesamt
über vier Jahre einen signifikanten Anstieg der Ganztagsteilnahme von 44,0
Prozent auf 56,4 Prozent. Dieser Anstieg findet sich vor allem bei der Gruppe
der Schulen mit 75-100 Prozent Schülerbeteiligung an ganztägigen Angebo-
ten, bei zugleich leichtem Anstieg der Schulanteile mit über 50 bis 75 Prozent
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Abb. 6.2: Verteilung der Schülerteilnahmequoten am Ganztagsbetrieb auf
Schulebene – Schulen der Sekundarstufe
5. Jahrgang (n=206), 7. Jahrgang (n=233), 9. Jahrgang (n=225)
Die Analysen basieren auf den Daten der Bundesländer und Schulen, die zu jedem Mess-
zeitpunkt Angaben für die zu untersuchende Jahrgangsstufe liefern. Wechselnde Fallzah-
len sind einerseits durch Bundesländer mit einer sechsjährigen Grundschulzeit bedingt an-
dererseits der Ziehung der Klassen geschuldet, da an den untersuchten Schulen nicht für
alle Jahrgänge und Klassen ein entsprechendes Ganztagsangebot besteht.
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen, aggreg. Daten Panelschulen
Teilnahme. Dies geht zu Lasten von Anteilen der Schulen, die weniger als 50
Prozent ihrer Lernenden im Ganztag beschulen, insbesondere fallen die
Schulanteile mit unter 25 Prozent Ganztagsteilnahme deutlich ab auf 31,1 Pro-
zent. Insgesamt ist es demnach den Ganztagsschulen spürbar gelungen, ten-
denziell höhere Schüleranteile ganztags zu beschulen und dabei vor allem die
älteren Schülerinnen und Schüler stärker gewinnen oder halten zu können.
6.4 Schülerteilnahme am Ganztagsbetrieb auf
Schulebene nach sozialer Herkunft
Im Folgenden werden über alle Ganztagsschulen – unabhängig von der Orga-
nisationsform – hinweg die Verteilungen der Schülerschaft nach sozialer
Herkunft deskriptiv auf Schulebene anhand von Quartilen analysiert. Bei
dem sozioökonomischen Status entspricht jedes Quartil einer Sozialschicht,
die aufsteigend angeordnet ist und vom unteren bis zum obersten Niveau
reicht. Dagegen veranschaulichen die Migrationsquartile den Anteil der
Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund
6.4.1 Schülerteilnahme auf Schulebene nach sozioökonomischem
Status
Die Verteilung der Schüleranteile nach sozioökonomischem Status auf
Schulebene zeigt das folgende Bild (vgl. Abb. 6.3): In den von StEG erfass-
ten Ganztagsgrundschulen befinden sich in 2009 durchschnittlich 17,1 Pro-
zent der Lernenden im unteren Quartil. Sie stammen also aus Familien mit
niedrigem sozioökonomischem Status, während 29,2 Prozent einen hohen
sozioökonomischen Status aufweisen. Die beiden mittleren Gruppen vereini-
gen jeweils gut ein Viertel der Schülerschaft. Im Zeitverlauf werden deutli-
che Veränderungen sichtbar: Das höchste Quartil umfasste in 2005 mit 37,1
Prozent einen weitaus höheren Schüleranteil als andere Herkunftsgruppen,
jedoch geht der Anteil schon zwei Jahre später deutlich zurück; der Anteil des
untersten Quartils hat sich dagegen kaum verändert. Völlig angeglichen ha-
ben sich die beiden mittleren Statusgruppen (2005: 26,2% bzw. 19,0%) auf
nunmehr rund 27 Prozent. Die soziale Zusammensetzung der Schülerschaft
nach sozioökonomischer Herkunft ist demnach im Zeitverlauf ausgegliche-
ner geworden, nachdem anfangs deutlich mehr Lernende aus gehobenen Her-
kunftsgruppen die Ganztagsgrundschulen besuchten. Mögliche Selektionsef-
fekte zugunsten gehobener Sozialschichten in der ersten Erhebung sind
demnach weitgehend verschwunden.
In Schulen der Sekundarstufe sind die Verteilungen – aufgrund der sozialen
Selektion beim Übergang in die Sekundarstufe – freilich nach Schulformen
stark unterschiedlich. Da in der StEG-Stichprobe jedoch die Verteilung nach
Schulformen nicht repräsentativ ist, soll hier lediglich ein Gesamtbild darge-
stellt werden. Abbildung 6.3 verdeutlicht, dass sich im Zeitverlauf eine in
2005 zunächst relativ ausgeglichene Verteilung mit leichtem Überhang der
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beiden unteren Sozialgruppen bis 2009 spürbar verändert hat: Schülerinnen
und Schüler der zweituntersten Herkunftsgruppe sind nunmehr überpropor-
tional vertreten, während alle anderen Herkunftsgruppen jeweils einen Anteil
von unter 25 Prozent ausmachen.
Ein Vergleich zwischen dem durchschnittlichen sozioökonomischen Status
bei Ganztagsteilnehmern mit der Gesamtschülerschaft der Schulen zeigt sich
in der Primarstufe, dass Kinder aus dem unteren Quartil deutlich unterreprä-
sentiert sind, was im Zeitverlauf auch anhält, während sich die Anteile der
drei anderen Statusgruppen (mittlere bis obere Quartile) sukzessive anglei-
chen. In der Sekundarstufe zeigen sich insgesamt keine nennenswerten Un-
terschiede in der Repräsentanz der Statusgruppen. Dies weist darauf hin, dass
es – durchschnittlich betrachtet – im Grundschulbereich sehr wohl eine sozia-
le Selektivität in der Ganztagsschulteilnahme, im Sekundarbereich jedoch
keine belastbaren Hinweise auf eine soziale Zugangsselektion gibt; was sich
jedoch speziell für offene Ganztagsschulformen (vgl. auch Steiner (Kapitel
4) in diesem Band) nicht bestätigt.
6.4.2 Schülerteilnahme auf Schulebene nach Migrationsstatus
Die Streuung der Migrantenanteile (vgl. Abb. 6.4) weist darauf hin, dass in
den Ganztagsgrundschulen 2005 noch knapp zwei Drittel aller Schulen eine
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Abb. 6.3: Soziale Schülerkomposition auf Schulebene – Verteilung der Schü-
leranteile nach sozioökonomischem Status der Familie
Für die Panelschulen der Primarstufe liegen nicht zu jedem Messzeitpunkt Angaben zu
dem sozioökonomischen Hintergrund (HISEI) der Schülerschaft vor, woraufhin diese
Schulen per Listwise-Delation aus den Analysen ausgeschlossen wurden.
Quelle: StEG 2005-2009, Elternbefragungen, aggreg. Daten, Panelschulen
relativ niedrige Migrantenquote von höchstens 25 Prozent ihrer Schüler-
schaft aufwiesen, 2007 sank der Anteil dieser Schulen auf 56 Prozent und sta-
bilisierte sich 2009. Demnach sind die Anteile von Schulen mit höheren Mi-
grantenquoten bis 2009 spürbar angewachsen, insbesondere Schulen mit 50
bis 75 Prozent Migranten (=14,3% der Schulen), aber auch solche mit über 75
Prozent Migranten (=10,7% der Schulen). Dies bedeutet, dass in den Ganz-
tagsgrundschulen im Zeitverlauf sukzessiv mehr Lernende mit Migrations-
hintergrund beschult werden.
In der Sekundarstufe wird für 2005 ein durchschnittlich höherer Migranten-
anteil sichtbar (Abb. 6.4). Ganztagsschulen mit höchstens 25 Prozent Mi-
granten machen einen Anteil von rund 60 Prozent aus; dieser Anteil wird
2007 und 2009 etwas geringer. Die Schwankungen bleiben im Zeitverlauf re-
lativ klein. Der nominelle Migrantenanteil kann mit der Schulgründung und
der Standortwahl angesichts von Schulbezirken mit hohem Ganztagsbedarf
zusammen hängen. Der Anstieg mag auch auf stärkere Frequentierung der
Schulen durch Migranten oder auf Segregationseffekte aufgrund der Mei-
dung von Schulen durch deutsche Eltern verweisen.
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Abb. 6.4: Soziale Schülerkomposition auf Schulebene – Verteilung der Schü-
leranteile mit Migrationshintergrund auf Schulebene
Für die Grundschulen des Panels liegen nicht zu jedem Messzeitpunkt Angaben zum Mi-
grationshintergrund der Schülerinnen und Schüler vor, woraufhin diese Schulen per List-
wise-Delation aus den Analysen ausgeschlossen wurden.
Quelle: StEG 2005-2009, Elternbefragungen, aggreg. Daten, Panelschulen
Allerdings ist der durchschnittliche Migrantenanteil an den Ganztagsteilneh-
mern über alle Schulen hinweg – sowohl in der Primar- als auch der Sekun-
darstufe – in etwa vergleichbar mit dem Migrantenanteil an der gesamten
Schülerschaft dieser Schulen (ohne Abb.). Außerdem verläuft die Entwick-
lung über vier Jahre parallel. Der Migrantenanteil steigt in den Schulen insge-
samt sowie bei Ganztagsteilnehmern von 2005 bis 2007 an und bleibt stabil
auf diesem Niveau. Eine schulinterne soziale Selektion nach Migrationshin-
tergrund ist also über alle Ganztagsgrundschulen betrachtet hier nicht fest-
stellbar. Allerdings sind die Ganztagsschulen unserer Stichprobe – meist auf-
grund ihres Standortes und Einzugsgebiets – nicht unbedingt repräsentativ
für die Schullandschaft insgesamt. Jedenfalls liegt die Teilnahme von Mi-
grantenkindern am Ganztag in der Grundschule rund zehn Prozentpunkte
niedriger als bei Kindern ohne Migrationshintergrund, was über vier Jahre in
etwa stabil bleibt (vgl. auch Steiner (Kapitel 4) in diesem Band). In der
Sekundarstufe zeigen sich diese Differenzen in der Teilnahme nicht.
6.5 Multivariate Bedingungsanalysen zu Entwicklungen
der Schülerteilnahme am Ganztagsbetrieb auf
Schulebene
Im Folgenden wird aufgrund von multivariaten Bedingungsanalysen unter-
sucht, unter welchen Ausgangsbedingungen es Schulen gelingt, die Quote der
Schülerinnen und Schüler, die an Ganztagsangeboten teilnehmen, über die
nachfolgenden Erhebungszeitpunkte hinweg zu steigern. Dabei wird nach den
theoretisch verorteten drei Bedingungsfeldern „Ziele und Konzeption“, „Or-
ganisation und Schulklima“ sowie „Schulentwicklungsprozess“ jeweils ge-
sondert den Gelingensbedingungen pfadanalytisch nachgegangen. Zu diesem
Zweck werden im ersten Analyseschritt die Indikatorvariablen der verschie-
denen Bedingungsfelder der ersten Erhebungswelle für die Vorhersage der
Entwicklung der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf Schulebene über alle
drei Messzeitpunkte verwendet. Die Stabilität der Teilnahmequoten wird im
Modell durch entsprechende Pfade von der Teilnahmequote 2005 zu 2007
bzw. 2009 sowie 2007 und 2009 modelliert. Frühere Entwicklungsstände wer-
den dadurch statistisch kontrolliert und Effekte auf die erreichten Teilnahme-
quoten als Vorhersagen für die Veränderungen über die Zeit interpretiert. In
einem zweiten Analyseschritt wird geprüft, inwieweit Strukturvariablen1, die
die Schulen kennzeichnen (wie z.B. Schulform, Schulgröße oder die soziale
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1 Folgende Strukturvariablen wurden kontrolliert: Hauptschule, Gymnasium; offene
Ganztagsschule, vollgebundenen Ganztagsschule; Schulgröße; durchschnittliche Jahr-
gangsstufe der an den Ganztagsangeboten teilnehmenden Schülerinnen und Schüler;
Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund; durchschnittlicher so-
zioökonomischer Status der Schülerschaft; großstädtisches Einzugsgebiet (> 100.000
Einwohner); Erfahrung im Ganztagsbetrieb in Jahren; Anzahl der außerschulischen Ko-
operationspartner der Schule; Anzahl der Träger der Ganztagsangebote.
Schülerkomposition), die Entwicklung der Teilnahme an den Ganztagsange-
boten mit bedingen.
Ziele und Konzeption
In Grundschulen (ohne Abb.) konnte für die Ziel- und Konzeptfaktoren mit
der lern- und förderbezogenen Zielorientierung der Lehrkräfte nur ein Prä-
diktor identifiziert werden, der die Teilnahmequote bis 2009 anhebt. Bestand
hat dieser Zusammenhang auch unter Berücksichtigung der Strukturvaria-
blen. Diese Analysen zeigen, dass diese Form der Zielorientierung an offenen
Ganztagsschulen geringer ausfällt. Eine positive Entwicklung der Teilnah-
mequote stellt sich 2007 und 2009 mit höherem durchschnittlichem sozio-
ökonomischem Status der Schülerschaft ein. In Schulen mit einer derartigen
Schülerkomposition entwickelt sich die Teilnahme an den Angeboten dem-
nach besser.
Anders in der Sekundarstufe, hier zeigen sich eine Reihe von niedrigen Zu-
sammenhängen zum Bedingungsfeld „Ziele und Konzeption“ (vgl. Abb.
6.5): Schulische Ziele, die sich im Schulkonzept eher an Kompetenzentwick-
lung und Begabungsförderung orientieren und deren Lehrkräfte lern- und
förderungsorientierte Ziele verfolgen, weisen bereits 2005 eine etwas höhere
Teilnahmequote auf. Ersteres fällt höher aus, wenn Schulen eine größere
Zahl von Kooperationspartnern für sich gewinnen konnten. Dagegen wirkt
sich auf beide Prädiktoren eine höhere Schulgröße nachteilig aus. Zwei Jahre
später vermögen Schulen zum einen mit Zielen von Freizeit, Betreuung und
Schulöffnung, zum anderen durch eine Verknüpfung von Unterricht und An-
geboten die Teilnahmeentwicklung zu verbessern. Insgesamt scheint es dem-
nach, als würden Schulen dann in der Teilnahme profitieren, wenn sie sowohl
lern- und förderungsorientierte Ziele als auch freizeit-, betreuungs- und öff-
nungsorientierte Ziele im Blick haben. Erneut werden die für die Entwick-
lung prädiktiven Variablen des Bedingungsfeldes „Ziele und Konzeption“
durch die Größe der Schule gemindert, wobei eine höhere Erfahrung im
Ganztagsbetrieb zu einer besseren Verbindung zwischen Unterricht und
Ganztagselementen beiträgt. Gleichzeitig fällt die Orientierung an freizeit-,
betreuungs- und öffnungsorientierten Zielen an Schulen mit einem höheren
Migrationsanteil und einem niedrigeren soziökonomischen Status der Schü-
lerschaft geringer aus. Hinzu kommt aber, dass an erfahreneren Ganztags-
schulen sowie auch an vollgebundenen Schulen schon 2005 eine höhere Teil-
nahmequote erzielt wurde, während in großen Schulen die Quote niedriger
ist. Zwei Jahre später zeigt sich eine ungünstigere Teilnahmeentwicklung mit
steigendem Migrantenanteil. Vier Jahre später hat sich die Teilnahmequote
an Schulen mit höherem sozioökonomischen Status, ebenso aber in Haupt-
schulen etwas weniger positiv entwickelt. Bei Schulen, denen es gelingt,
auch ältere Jahrgänge für den Ganztag zu interessieren, verläuft die Teilnah-
meentwicklung auch in weiterer Folge günstiger.
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Schulentwicklungsprozess
In den Bemühungen der Grundschulkollegien (ohne Abb.) in der Schulent-
wicklungsarbeit wirkt sich eine intensivere Inanspruchnahme externer Bera-
tung offenbar eher dämpfend auf die Teilnahme aus, was auf Probleme der
Schulen hindeuten könnte. Demgegenüber erweisen sich praktizierte Verfah-
ren systematischer Qualitätsentwicklung (z.B. Schulprogramm, Unterrichts-
entwicklung) und die wahrgenommene Intensität von Entwicklungsaktivitä-
ten (z.B. Befragungen, Weiterbildung, Schulbesuche) durch die Lehrerinnen
und Lehrer bei der Entwicklung des Ganztagsschulkonzeptes für höhere Teil-
nahmequoten zum ersten Messzeitpunkt als prädiktiv, letztere strahlen noch
deutlicher auf die Teilnahme zwei Jahre später aus. Führt man jedoch Struk-
turvariablen ein, so bleibt nur der Einfluss (.322**) der erlebten Intensität
von konzeptionellen Entwicklungsaktivitäten der Lehrerschaft auf die Teil-
nahmequote zur zweiten Welle bestehen, die an vollgebunden Schulen besser
gelingt. Demnach werden Unterschiede in den Teilnahmequoten bzw. ihrer
Entwicklung überwiegend durch Strukturvariablen aufgeklärt: Offene Ganz-
tagsschulen und solche mit großstädtischem Umfeld starteten 2005 mit nied-
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Abb. 6.5: Ziele und Konzeption als Prädiktoren für die Entwicklung der Teil-
nahme in den Angeboten in Schulen der Sekundarstufe
n=236; chi2=65,1, df=42, p= .013; CFI= .970, RMSEA= .048
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen, aggreg. Daten auf Schulebene, Panel-
schulen
rigerer Schülerteilnahme. Mit höherem durchschnittlichen sozioökonomi-
schen Status der Schülerschaft sind die Teilnahmequoten in 2005 höher und
entwickeln sich bis 2007 besser, in 2007 zudem bei geringerem Migrations-
anteil. Fasst man das Befundmuster zusammen dann nützt intensive Schul-
entwicklungsarbeit in der Konzeptentwicklung, was freilich für Adressaten
sichtbar sein muss, während sich Schulen mit ungünstiger sozialer Schüler-
zusammensetzung schwer tun oder das schulische Angebot von einem Teil
der Elternschaft tendenziell gemieden wird.
Auch in der Sekundarstufe (ohne Abb.) starteten Schulen 2005 mit einer hö-
heren Teilnahme in den Angeboten, wenn Lehrkräfte intensive Entwick-
lungsaktivitäten an den Schulen berichteten und die Schulleitung die Res-
sourcen in Bezug auf das Konzept im höherem Maße für angemessen hielten.
Der Einfluss der Intensität der schulischen Aktivität bei der Entwicklung des
Ganztagsschulkonzeptes bleibt auch unter Kontrolle der Strukturvariablen
erhalten. Dies ist stärker bei vollgebundener Organisationsform und sofern
mehr externe Träger am Ganztagsangebot mitwirken. Dagegen ist sie schwä-
cher an Hauptschulen und wenn die Schülerschaft aus einer niedrigeren So-
zialschicht und einem nicht großstädtischen Einzugsgebiet stammt. Hinzu
kommt, dass sowohl ältere und erfahrenere als auch vollgebundene Schulen,
jedoch auch Gymnasien mit höherer Teilnahmequote starteten. Bis 2007 wird
eine ungünstige Entwicklung der Quote bei größeren Schulen, aber auch bei
offenen Modellen und mit steigendem Migrantenanteil in der Schule sicht-
bar. Letztlich ist die Teilnahmeentwicklung in 2009 mit steigendem sozio-
ökonomischen Status der Schülerschaft einerseits und bei Hauptschulen an-
dererseits etwas ungünstiger, weil hier vermutlich eine größere Schülermen-
ge nicht mehr dazu zu gewinnen ist. Etwas günstiger ist der Verlauf bei Schu-
len, die auch höhere Jahrgänge im Ganztag erreichen.
Organisationskultur und Schulklima
In Bezug auf die Organisationskultur und das Schulklima werden höhere
Teilnahmequoten der Grundschulen (vgl. Abb. 6.6) in der Ausgangslage
2005 dort sichtbar, wo Schulen eine ausgeprägtere Innovationsbereitschaft
des Kollegiums und eine höhere aktive Lehrermitwirkung im Ganztagsbe-
trieb aufweisen; letzteres steigert die Quoten auch zwei Jahre später. Die Be-
reitschaft für Innovationen ist allerdings abhängig von der Ganztagserfah-
rung und der Zahl der Träger für die Ganztagsangebote, die sich als förderlich
erweisen. Ein hohes Aufkommen an Schülerinnen und Schülern mit Migra-
tionshintergrund ist dagegen hinderlich. Die Lehrermitwirkung am Ganz-
tagsbetrieb wird gleich von mehreren Faktoren gebremst: die Schulgröße, die
Anzahl der Kooperationspartner für die Ganztagsangebote sowie eine offene
Organisationsform im Ganztag.
An Schulen, an denen Lehrkräfte intensiver kooperieren, ist die Teilnahme-
quote 2005 niedriger. Eine positive Entwicklung der Schülerteilnahme im
110
Längsschnitt wird dort am ehesten erzielt, wo die Schülerdevianz niedriger
ausfällt und wo die Schulen eine flexiblere Zeitorganisation eingeführt haben.
Weisen die Schulen eine Schülerschaft mit höherem Migrantenanteil und eher
niedrigerem sozioökonomischen Status auf, steigt die Devianzneigung. Vor
dem Hintergrund vollgebundener Organisationsformen und mit höherem So-
zialstatus der Schülerschaft gelingt eine flexible Zeitorganisation besser.
Fasst man das Befundmuster zusammen, dann begünstigen innovative und ak-
tiv mitwirkende Lehrerkollegien offensichtlich den Ausbauerfolg bezüglich
der Schülerteilnahme. Strukturelle Einflussvariablen haben in Grundschulen
dagegen keine direkten Effekte auf die Teilnahmequoten und ihre Entwick-
lung. Allerdings variieren sie mit den prädiktiven Bedingungsvariablen.
Im Sekundarstufenschulbereich (vgl. Abb. 6.7) erweist sich ebenfalls die akti-
ve Lehrermitwirkung als ein Prädiktor für hohe Teilnahmequoten zur Aus-
gangslage und auch für die Teilnahmeentwicklung über zwei Jahre später.
Weniger gut gelingt dies an Hauptschulen und Gymnasien sowie bei der Be-
schulung eines höheren Anteils von Migranten und an größeren Schulen.
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Abb. 6.6: Merkmale der Organisationskultur und des Schulklimas als Prädik-
toren für die Entwicklung der Teilnahmequote in der Grundschule
n=87; chi2=58,1, df=55, p= .364; CFI= .989, RMSEA= .025
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen, aggreg. Daten auf Schulebene, Panel-
schulen
Eine gewisse Linderung der negativen Einflüsse auf die Lehrermitwirkung er-
gibt sich durch die Umsetzung eines vollgebundenen Ganztagsschulmodells.
Begünstigend für die Teilnahmequote zum ersten Erhebungszeitpunkt ist ein
Sozialklima, das von einer besseren Lehrer-Schüler-Beziehung geprägt ist.
Eine solche Beziehung hängt mit einem höheren sozialen Status der Schüler-
schaft zusammen und ist an großen Schulen etwas weniger gut. Allerdings
zeigt sich ein kleiner nachteiliger Effekt auf die Teilnahmeentwicklung bis
2009. Folgende Strukturvariablen modifizieren die Teilnahmeentwicklung
jeweils leicht: Schulen, die auch höhere Jahrgänge für den Ganztag gewinnen
sowie ältere erfahrenere Jahrgänge starteten 2005 mit höherer Teilnahme. Mit
einem höheren Anteil an Migranten in der Schülerschaft ist die Teilnahme-
quote höher. In der Folge entwickeln sich diese Schulen jedoch ungünstiger.
Hier mag es sein, dass die soziale Schülerzusammensetzung die Gewinnung
der Adressaten beeinträchtigt. In einer offenen Organisationsform ist die Ent-
wicklung bis 2007 und bei Hauptschulen bis 2009 ungünstiger; auch mit der
Größe der Schulen geht eine weniger günstige Teilnahmeentwicklung einher.
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6.6 Schülerteilnahme an inhaltlichen Angebotsformen
des Ganztagsbetriebs
Entscheidend für die Kompetenz- und Persönlichkeitsentwicklung von Ler-
nenden dürfte weniger die bloße Teilnahme am Ganztagsbetrieb sein, weit
bedeutsamer ist die Teilnahme an den verschiedenen inhaltlichen Angebots-
elementen und die aktive Nutzung von Lerngelegenheiten. Welche einzelnen
Angebotsformen werden von Schülerinnen und Schülern tatsächlich be-
sucht? Hierzu haben die Befragten im Schülerfragebogen Angaben zur Teil-
nahme an verschiedenen Typen von Ganztagselementen (vgl. Abb. 6.8 und
6.9) gemacht. Die Befunde lassen keinen Schluss auf die Zeit bzw. die Häu-
figkeit der Teilnahme an den jeweiligen inhaltlichen Angebotselementen zu;
gut dokumentiert wird aber, wie hoch die Schüleranteile der Teilnahme in
den verschiedenen Angebotsbereichen sind.
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6.6.1 Gesamtergebnisse zur Angebotsteilnahme der
Ganztagsschülerinnen und Ganztagsschüler
Für Grundschulen zeigt Abbildung 6.8 die Ergebnisse zur Angebotsteilnah-
me von Drittklässlern, die sich im Ganztagsbetrieb befinden: Ungebundene
Freizeit und Spielphasen sowie Arbeitsgemeinschaften werden in Grund-
schulen von allen ganztägig beschulten Schülerinnen und Schülern mit Ab-
stand am stärksten besucht, und zwar auch im Zeitverlauf stets etwa jeweils
von fast drei Viertel der Lernenden. Ähnlich wie Arbeitsgemeinschaften ge-
hören auch die regelmäßigen Themenangebote und Projekte zu fächerüber-
greifenden Angeboten. Sie werden jedoch nur von etwas mehr als einem Drit-
tel frequentiert. Die Teilnahmequote an fachbezogener Förderung liegt sogar
darunter. Ein Befund der sich wohl durch die insgesamt doch eher auf Fächer-
verbindung orientierte Lernkultur an Grundschulen begründet. Etwa die
Hälfte der Ganztagsgrundschülerinnen und -schüler nimmt an der Hausauf-
gabenbetreuung teil.
Im Zeitverlauf werden nur geringfügige Veränderungen sichtbar (vgl. Abb.
6.8): Die Teilnahme der ganztags beschulten Drittklässler an Freizeitangebo-
ten und Arbeitsgemeinschaften zeigt jeweils einen leichten Anstieg im Be-
reich zwischen 70 und 80 Prozent von 2005 bis 2009. Ohne Veränderungen
bleiben die anderen drei Angebotsformen: Stabil verhält sich der Besuch re-
gelmäßiger Themenangebote und Projekte bei rund 40 Prozent sowie die
noch insgesamt stärker frequentierte Hausaufgabenbetreuung, die rund die
Hälfte der Ganztagsschülerinnen und Ganztagsschüler nutzen. Auf deutlich
niedrigerem Niveau hat von 2005 bis 2007 die Teilnahme an fachbezogener
Förderung, von gut einem Fünftel auf gut ein Viertel der an den Angeboten
teilnehmenden, etwas zugenommen und bleibt auf diesem Niveau.
Der Schwerpunkt der Schülerteilnahme an außerunterrichtlichen Elementen
liegt somit nicht im Bereich der fachlichen Förderung, die nur von einer Min-
derheit frequentiert wird; auch die Hausaufgabenbetreuung nehmen keines-
wegs obligatorisch alle Kinder wahr. Teilweise muss hier aber berücksichtigt
werden, dass in entwickelten Grundschulen Förderung und Lernzeiten in den
Fachunterricht integriert werden. Schülerinteressen in Form von Freizeitan-
geboten und dem Bedarf an fächerübergreifenden Lernzusammenhängen
wird jedoch mit hoher Schülerteilnahme Rechnung getragen.
Besonders die schwachen Teilnahmequoten im Bereich der Förderung wei-
sen entweder auf Kapazitätsprobleme der Schulen für Plätze in Fördergrup-
pen hin oder auf eine wenig verbindliche Praxis für die Angebotsteilnahme
der Lernenden. Sollten hier zumeist lediglich die Lernschwächeren in För-
dermaßnahmen zusammengeführt werden, besteht die Gefahr, dass die För-
deranstrengungen rasch an Grenzen stoßen, weil sie durch ein weniger
anregendes Lernmilieu unzureichend gestützt werden.
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Mit den befragten Jahrgängen 5, 7 und 9 in der Sekundarstufe sieht die Teil-
nahmestruktur der Schülerinnen und Schüler etwas anders aus (vgl. Abb.
6.9): Hier liegen fächerübergreifende Elemente deutlich mit etwa zwei Drit-
tel Schülerteilnahme an der Spitze, jedoch unter der Quote in der Grundschu-
le. Es folgen fächerübergreifende Projektangebote in Form von kontinuier-
lich angebotenen Schulprojekten (z.B. Chor, Schülerzeitung, Schulgarten)
und von teilweise eher seltener praktizierten Projekttagen und -wochen.
Hausaufgabenbetreuung wird nur von knapp einem Drittel der Jugendlichen
besucht. Alle anderen Angebotselemente werden von den ganztägig Lernen-
den deutlich weniger frequentiert (jeweils unter 30% Teilnahme). An fachbe-
zogenen Angeboten, an Fördermaßnahmen und Freizeitangeboten nimmt
jeweils nur ungefähr ein Viertel aller Ganztagsschülerinnen und Ganztags-
schüler teil.
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Abb. 6.9: Schülerteilnahme an Ganztagselementen in Schulen der Sekundar-
stufe im Längsschnitt nach Schülerangaben
n=235; Trend; *=p< .05
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen, aggreg. Daten auf Schulebene,
Panelschulen
Im Zeitverlauf zeigen sich überwiegend geringfügige Veränderungen (Abb.
6.9): Die Teilnahme an fächerübergreifenden Angeboten geht seit 2005
(69,3%) leicht zurück (2007: 68,2%; 2009: 64,8%), bewegt sich aber weiter
auf sehr hohem Niveau. Auch Schulprojekte oder gesonderte Projekttage
wurden mit 45,4 Prozent im Durchschnitt 2005 zunächst etwas stärker be-
sucht, 2007 und 2009 etwas weniger (40,4%). Es stagnieren die Entwicklun-
gen der Teilnahme an der Hausaufgabenbetreuung (um 30%) und, mit leich-
ten Schwankungen, an fachbezogenen Angeboten. Nach kleinem Anstieg
liegt der Besuch 2009 wieder beim Ausgangswert (rund 25%). Etwas ange-
stiegen ist die Teilnahme der ganztags Lernenden an Fördermaßnahmen von
20,7 Prozent 2005 auf 25,2 Prozent 2007, und hält dieses Niveau bis 2009.
Ebenfalls uneinheitlich zeigt sich jedoch die Teilnahme an gebundenen und
ungebundenen Freizeitangeboten. Sie fällt zuerst von 28,2 Prozent (2005) auf
24,2 Prozent (2007), steigt dann aber bis 2009 wieder auf 32,0 Prozent an.
Die Angebotsteilnahme der Ganztagsschülerinnen und Ganztagsschüler in
der Sekundarstufe deutet somit weniger auf eine Intensivierung bzw. Unter-
stützung fachlichen Lernens hin, da hier nur Minderheiten von höchstens 30
Prozent in den Genuss der Teilnahme kommen. Fächerübergreifende Ele-
mente werden jedoch stark frequentiert, so dass der Ganztagsbetrieb mögli-
cherweise die sonst eher fachlich ausgerichtete Lernkultur der Sekundarstufe
zu verändern mag und Fächerverbindungen fast ähnlich stark wie in den
Grundschulen voran bringt; damit verbunden kann die Förderung von fächer-
übergreifenden Schlüsselkompetenzen sein. Die einerseits mit Schülerinter-
essen und -neigungen verbundenen Freizeitelemente, die andererseits auch
eine Art Ausgleichsfunktion zu unterrichtlichen Anforderungen darstellen,
werden ebenfalls nur von einer Minderheit besucht, mit schwankenden Teil-
nehmerquoten im Bereich von 25 bis 30 Prozent.
Insgesamt wird damit sichtbar, dass entweder in den Ganztagsschulen eine zu
geringe Platzkapazität innerhalb der einzelnen Angebotsformen besteht oder
dass jeweils nur eine Minderheit der Ganztagsteilnehmer Angebotsformen
der Förderung, der aufgabenbezogenen Lernzeiten und der fachlichen Ge-
staltungselemente wählt bzw. die Schule diese deutlich überwiegend nicht
verbindlich macht. Vor allem im Bereich der Fördermaßnahmen könnten
niedrige Teilnahmequoten darauf hindeuten, dass sie vorwiegend von Lern-
schwächeren besucht werden, wie dies auch die Auswertungen von PISA
(vgl. Hertel u.a. 2008) zeigen. Damit wäre dann wiederum das Risiko einer
problematischen Gruppenzusammensetzung, die im Hinblick auf positive
Effekte von Fördermaßnahmen ungünstig wäre, gegeben.
6.6.2 Schülerteilnahme an Angebotsformen nach sozialer
Herkunft
Bei der Schülerteilnahme an einzelnen Angebotsformen kann die Zusam-
mensetzung der Schülerinnen und Schüler nach sozialer Herkunft äußerst be-
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deutsam sein: Einerseits kann daran geprüft werden, inwieweit es gelingt, die
Lernenden aus unterschiedlichen sozialen Milieus mit differenzierten Lern-
gelegenheiten zu erreichen; andererseits wird es für individuelle Wirkungen
bedeutsam sein, in den einzelnen Angebotsformen eine Konzentration von
benachteiligten Gruppen mit hohen Lernproblemen zu vermeiden und eine
hinreichende lernmäßige und soziale Durchmischung der Schülerschaft zu
erzielen.
Was die Teilnahme an einzelnen Angebotsformen in Grundschulen anbe-
trifft, so bestehen zwischen Lernenden mit und ohne Migrationshintergrund
größtenteils keine Unterschiede hinsichtlich der Besuchsquoten. Jedoch wer-
den AGs und Freizeitelemente über die Erhebungszeitpunkte hinweg von
Migranten zunehmend stärker frequentiert. Überproportional nehmen – im
Zeitverlauf relativ stabil – die Lernenden mit Migrationshintergrund an fach-
bezogener Förderung deutlich stärker (30 bis 34% im Gegensatz zu 16 bis
26%) teil. Fachliche Förderung kommt demnach den Migranten besonders
zugute, zugleich wäre jedoch in diesen Angeboten auf ein anregendes Lern-
milieu durch hinreichende Heterogenität der Lerngruppen zu achten. Nach
sozioökonomischer Herkunft – gemessen an durchschnittlichen HISEI-Wer-
ten – zeigen sich hingegen keine größeren Auffälligkeiten, so dass die einzel-
nen Angebotsformen in dieser Beziehung im Durchschnitt einen ähnlichen
Schülerzugang nach Herkunftsmerkmalen aufweisen. Lediglich bei fachbe-
zogenen Förderangeboten besuchen Schülerinnen und Schüler mit einem
niedrigen sozioökonomischen Status – insbesondere zu den ersten beiden
Messzeitpunkten – diese Angebotsform häufiger.
Die Analysen belegen für die Schulen der Sekundarstufe, dass das Ziel der
Ganztagsschule, die Schülergruppen mit Migrationshintergrund in besonde-
rem Maße mit fachlicher Förderung und zusätzlichen Lerngelegenheiten zu
erreichen, bisher nicht vollends erreicht wird. Allerdings gibt es gleichzeitig
keinen Hinweis darauf, dass es zu Problemkonzentrationen und ungünstigen
Schülerkompositionen in den verschiedenen Angebotsformen kommt. Ein-
schränkend anzumerken ist, dass uns hier keine Daten über die Zusammen-
setzung der Lerngruppen in bestimmten Angeboten vorliegen.
6.7 Fazit
Das Kapitel eröffnet einen auf der Theorie und dem Forschungsstand geleite-
ten Zugang zur Entwicklung der Teilnahmequote in StEG, der mit empiri-
schen Ergebnissen aus der Längsschnittanalyse über drei Wellen belegt wird.
Abschließend erfolgt an dieser Stelle eine Zusammenfassung der wichtigsten
Ergebnisse, die zusätzlich interpretiert werden und so zu einem Fazit führen.
Auf deskriptiver Ebene kann insgesamt für die Teilnahme am Ganztagsbe-
trieb festgestellt werden, dass über vier Jahre mehr Schulen eine höhere
Schülerteilnahmequote erreichen und die Anteile der Schulen mit niedrigen
Teilnahmequoten spürbar zurückgehen. Besonders für Grundschulen und für
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die Jahrgänge 7 und 9 zeigt sich eine positive Entwicklung dahingehend, dass
ein großer Teil der Ganztagsschulen einen zunehmend größeren Anteil ihrer
Schülerschaft für die ganztägige Beschulung gewinnt. Zugleich steigen unter
den Ganztagsgrundschulen im Zeitverlauf die Anteile von Schulen mit hohen
Migrationsquoten leicht an. Insgesamt werden in den Zugangschancen zum
Ganztagsbetrieb kaum auffällige Differenzen nach sozialer Herkunft sicht-
bar. Nach sozioökonomischer Herkunft sind in Grundschulen jedoch Kinder
aus dem untersten Quartil unterrepräsentiert.
Hinsichtlich der Schülerteilnahme an einzelnen Angebotsformen stabilisiert
sich im Zeitverlauf die starke Teilnahmefrequenz an fächerübergreifenden
Angebotselementen in der Primar- wie in der Sekundarstufe. Dagegen besu-
chen Aufgabenzeiten nur die Hälfte in den Grundschulen und ein Drittel in
der Sekundarstufe, zudem jeweils nur rund ein Viertel der Ganztagsteilneh-
mer Förder- und Fachangebote – bei jeweils nur geringfügigen Anstiegen
über die Zeit. Hier werden einerseits der starke Angebotscharakter schulin-
terner Ganztagsorganisation, andererseits mögliche Kapazitätsprobleme
sichtbar. Allerdings lassen sich bezüglich der Teilnahme an einzelnen Ange-
botsformen keine nennenswerten Unterschiede nach der sozialen Herkunft
nachweisen. Hier scheint die soziale Durchmischung in den Angeboten meist
gut zu gelingen, freilich abhängig von der schulformspezifischen Selektion
der gesamten Schülerschaft. Auch nach Migrationsstatus zeigen sich keine
Teilnahmedifferenzen, außer dass Migranten in Grundschulen stärker fachli-
che Förderangebote besuchen, was dem Förderanspruch der Ganztagsschule
jedoch entspricht.
In den multivariaten Bedingungsanalysen unter Kontrolle der Strukturvaria-
blen wird durchgängig deutlich, dass größere Schulen mit einer niedrigeren
Teilnahme an den Ganztagsangeboten starten, wobei die Schulgröße auch die
Prädiktoren in Zielorientierungen, Schulentwicklungsverläufen und der Or-
ganisationskultur negativ beeinflusst; dies trifft vielfach auch für Schulen mit
hohem Migrantenanteil bzw. eher niedrigerem sozioökonomischem Status
der Schülerschaft zu. Schwerer scheint es auch für neuere, noch nicht eta-
blierte Schulen, die Teilnahmeentwicklung voranzubringen. Schulen mit hö-
heren Anteilen an sozial benachteiligten Schülerinnen und Schülern tun sich
ebenfalls schwerer, eine günstige Entwicklung in der Angebotsteilnahme
herbeizuführen. Dies könnte an pädagogischen Problemen der Schulen lie-
gen oder auch an einer begrenzten Aufnahmekapazität am Schulstandort, wo-
durch möglicherweise vorwiegend Lernende aus Familien mit niedrigerem
Unterstützungspotenzial in den Ganztag eher aufgenommen werden; die ver-
gleichsweise ungünstigere Teilnahmeentwicklung an Hauptschulen mag dies
bestätigen. Im Zeitverlauf kann es eventuell dazu kommen, dass Eltern bil-
dungsnaher Schichten solche Schulen als Lernmilieu dann eher meiden.
Fasst man die Befunde zum Bedingungsfeld „Ziele und Konzeption“ zusam-
men, dann sind offenbar Schulen, die sowohl Ziele in der Bildungs- als auch
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in der Betreuungsfunktion verfolgen, zugleich aber auf Teilnahmebindung
und eine Verknüpfung extracurricularer Aktivitäten mit dem Fachunterricht
achten, in der Gewinnung von Ganztagsangebotsteilnehmerinnen und -teil-
nehmern erfolgreicher. Bezüglich der „Organisationskultur“ wird für beide
Schulstufen sichtbar, dass – neben innovativen Ausrichtungen – die Ganz-
tagsschule offensichtlich ihre Adressaten dann besonders zur Teilnahme ge-
winnen kann, wenn die Lehrkräfte selbst nicht nur im Unterricht sondern
auch in erweiterten Angeboten präsent sind, so dass der Ganztag quasi „aus
einer Hand“ geboten wird. Als bedeutende Prozessfaktoren in der „Schulent-
wicklungsarbeit“ wurden die schulweite Intensität bzw. Aktivität bei der Ent-
wicklung des Ganztagsschulkonzeptes sowie der Einsatz von Verfahren sys-
tematischer Qualitätsentwicklung identifiziert. Schulentwicklungsarbeit
scheint sich somit auch bezüglich der Schülerteilnahme zu lohnen.
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7 Schulentwicklungsprozesse an
Ganztagsschulen
Effekte schulischer Entwicklungsarbeit im Längsschnitt
Welche Bedeutung haben Schulentwicklungsbemühungen für die Qualität
von Ganztagsschulen? Welche zentralen Merkmale der Schulentwicklungs-
arbeit lassen sich im Sinne von Gelingensbedingungen identifizieren? Inwie-
weit erweisen sich die in den Einzelschulen praktizierten Formen der Schul-
entwicklung als bedeutsam für die Qualitätsentwicklung der Ganztagsschu-
len im Zeitverlauf? Im vorliegenden Beitrag wird empirisch geprüft, inwie-
weit Merkmale des Schulentwicklungsprozesses auf den Ganztagsschulaus-
bau und zentrale Qualitätsbereiche von Ganztagsschulen Einfluss nehmen.
7.1 Konzeptionelle Überlegungen und Forschungsstand
Die Entwicklung ganztägiger Schulen muss im Kern als Innovation verstan-
den werden, da sich mit der Erweiterung der wöchentlichen Schulzeit zum ei-
nen Organisations- und Personalstrukturen zwangsläufig wandeln, zum an-
deren jedoch auch in den Lernverhältnissen Veränderungen eintreten, die in
zusätzlichen und neuen Lernarrangements oder in einem grundlegenden
Wandel der Lernkultur einer Schule bestehen können. Die Lehrerkollegien
betreten hier teilweise pädagogisches Neuland, um die neuen Organisations-
strukturen und die veränderte Lernkultur zu entwickeln.
Konzeptionell orientiert sich der vorliegende Beitrag an den folgenden zen-
tralen schulentwicklungstheoretischen Annahmen (vgl. Holtappels/Rolff
2010): Erstens vollzieht sich Schulentwicklung in einem gerichteten Prozess
(vgl. Bauer/Rolff 1978), der offenbar in Phasen oder Stufen verläuft (Initiati-
on, Implementation und Inkorporation); dies legt nahe, Innovationen im
Längsschnitt zu erforschen, um das Entwicklungsgeschehen adäquat abzu-
bilden. Zweitens zielt Schulentwicklung in neuerer Zeit zum einen auf die
Ausrichtung der Steuerung, zum anderen auf die Entwicklung von und in
Einzelschulen. Dazu passt, dass drittens in Schulentwicklungstheorien stets
das organisationstheoretische Verständnis der Schule zentral ist, so dass die
Institutionsanalyse neben Curriculum- und Sozialisationstheorien einen be-
sonderen Bezugspunkt einnimmt (vgl. Rolff/Tillmann 1980). In neuerer Zeit
wird zudem hauptsächlich der Theorieansatz der lernenden Organisation
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(vgl. Senge 2006) herangezogen, der Visionen, Infrastruktur und systemati-
sche Verfahren betont (vgl. Holtappels 2007). Die systematischen Verfahren
der Schulentwicklung lassen sich in Organisations-, Personal- und Unter-
richtsentwicklung (vgl. Rolff 2007) differenzieren.
Über die Verläufe und das Gelingen von Innovationen bzw. von innerschuli-
schen Entwicklungsprozessen liegen empirische Forschungserkenntnisse aus
dem angloamerikanischen Raum vor. So konnten die Studien der klassischen
Schuleffektivitätsforschung förderliche Schlüsselfaktoren für ‚gute‘ Schulen
– die auch Merkmale für innovationsorientiertes Handeln der schulischen
Akteure einbeziehen – identifizieren. Diese können im Wesentlichen in der
gezielten Steuerung des Innovationsprozesses, der konsenshaften Ziele, der
gemeinsamen und kollegialen Planungen und Entscheidungen, der zielorien-
tierten Planung des Curriculums, der kooperativen Zusammenarbeit am
Schulkonzept, der kontinuierlichen Personalentwicklung, den schulinternen
Fortbildungen, den Ansätzen von Evaluation sowie in der Unterstützung
durch die Schulbehörde liegen (vgl. Levine/Lezotte 1990; Purkey/Smith
1991; Scheerens/Glas/Thomas 2003).
In Evaluationsstudien zu schulischen Innovationsprozessen wurde eine Rei-
he von einflussreichen Charakteristika des Entwicklungsprozesses identifi-
ziert, die die Implementation von Innovationen im schulischen Bereich zu
begünstigen scheinen (vgl. Fullan 1993; Leithwood 2000): Anwendung ziel-
orientierter und systematischer Entwicklungsstrategien, Partizipation des
Kollegiums im Entwicklungsprozess, Kompetenzen zur Bewältigung der In-
novation, Präsenz und Nutzung von externer Unterstützung sowie eine breite
Akzeptanz im Kollegium für die geplante Innovation. In zahlreichen schulbe-
zogenen Innovationsstudien hierzulande (vgl. Hameyer 1992, 1995; Hae-
nisch 1993, 2004; Holtappels 2004), vor allem aber auch speziell in Studien
zur Entwicklung von Schulen mit erweitertem Zeitrahmen (vgl. Holtappels
1997a, 2002; Haenisch 2003; Ramseger u.a. 2004) konnten zentrale Faktoren
der Schulentwicklungsarbeit identifiziert werden, die sich offenbar auf die
Qualität der Schulorganisation, die Entwicklung der außerunterrichtlichen
Angebote und damit auf die Entwicklung der Lernkultur auswirken. Als für
die Entwicklung bedeutend zeigten sich das Bestehen von entwicklungs-
orientierten Motiven und pädagogischen Zielvorgaben für die Innovation, die
Akzeptanz des innovativen Konzeptes durch die schulischen Akteure, das
konzeptionelle Festlegen und die Integration der Innovation im Schulkonzept
oder -programm, die schulweite Partizipation der Akteure an der Entwick-
lung und Steuerung des Entwicklungsprozesses sowie die Nutzung von sys-
tematischen Entwicklungsstrategien (z.B. Organisationsentwicklung, Pro-
grammarbeit, interne Evaluation).
Studien über die Erweiterung der Zeitorganisation in Grundschulen in Nie-
dersachsen und Hamburg (vgl. Holtappels 1997a, 2002) weisen empirisch
die Bedeutung von vergleichbaren Prozessvariablen der Schulentwicklungs-
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arbeit von Lehrerkollegien nach und zeigen deren Einfluss auf die Entwick-
lung der Lernkultur, insbesondere für die Qualitätssteigerung bezüglich der
Variabilität der Lernarrangements und der Erweiterung der Lerngelegenhei-
ten. Gleichzeitig konnten relevante Gelingensbedingungen für schulische
Entwicklungsprozesse sowie zentrale förderliche Bedingungen für gelingen-
de Verläufe von Innovation identifiziert werden: Breite Akzeptanz im Kolle-
gium und schulweite Partizipation der Lehrerschaft an der Entwicklungsar-
beit sowie kollegiumsinterne Fortbildung. Darüber hinaus wird die Bedeu-
tung von externer Unterstützung durch die Bildungsadministration, auch auf
regionaler Ebene, sowie durch spezielle Unterstützungssysteme für Schulen
über Beratung, Begleitung und Fortbildung hervorgehoben. Vielfach schei-
nen jedoch nicht Merkmale der Schulentwicklung allein wirksam zu werden,
sondern oft in Verbindung mit veränderten Organisationsstrukturen: Offen-
bar müssen Strukturvorgaben, Ziel- und Konzeptfaktoren und Variablen der
Organisationskultur bzw. der Infrastruktur für Innovationen zusammenspie-
len um Wirksamkeit zu entfachen (vgl. Holtappels 2004a).
Obwohl sich Schulentwicklungsaufgaben zumeist strukturell ähneln, ist die
Übertragbarkeit der referierten Befunde auf die Entwicklung von Ganztags-
betrieben bisher noch weitgehend ungeklärt. Erste Befunde deuten aber an,
dass in Ganztagsschulen einige der ermittelten schulentwicklungsbezogenen
Merkmale als erklärende Variablen bedeutsam sind (vgl. Holtappels/Rollett
2008; Rollett/Holtappels 2010); in Querschnittanalysen spielen vor allem die
Intensität aktiver Entwicklungsarbeit, systematische Formen der Qualitäts-
entwicklung und externe Unterstützung eine Rolle für die Qualität des Ganz-
tagsausbaus.
7.2 Fragestellungen und Methoden
Im Fokus der eigenen Analysen stehen Schulentwicklungsprozesse an Ganz-
tagsschulen und deren Auswirkungen auf ausgewählte Aspekte des Ganz-
tagsschulausbaus (Verbindung von Unterricht und Ganztagselementen, akti-
ve Lehrermitwirkung im Ganztag) sowie auf den zentralen ganztagsbezoge-
nen Qualitätsbereich der Angebotsbreite. Basierend auf den oben referierten
empirischen Befunden aus bisherigen Schuleffektivitäts- bzw. Schulent-
wicklungsstudien lassen sich folgende relevante Faktoren zusammentragen:
1 Intensität von Schulentwicklungsaktivitäten im Sinne des Vorhanden-
seins zentraler Entwicklungsaktivitäten in der Lehrerwahrnehmung
(Skala: Aktivität bei der Entwicklung des Ganztagsschulkonzeptes, Lehr-
kräfteangaben);
2 Anwendung von systematischen Schulentwicklungsverfahren und -stra-
tegien als Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung und -sicherung (Skala:
Intensität der Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung, Schulleitungsan-
gaben);
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3 Auftreten von Start- bzw. Entwicklungsproblemen in der Einführungs-
phase des Ganztagsbetriebes (Skala: Auftreten von Start- und Entwick-
lungsproblemen, Schulleitungsangaben);
4 Inanspruchnahme externer Unterstützung als Indikator für das Interesse
der Schule an qualitätsorientierter Entwicklung des Ganztags (Skala: An-
zahl der in Anspruch genommenen Unterstützungsleistungen, Schullei-
tungsangaben);
5 Nützlichkeit externer Unterstützung (Index: Nützlichkeit der in Anspruch
genommenen Unterstützungsleistungen, Schulleitungsangaben );
6 Konzeptgemäße Passung der räumlichen, personellen und materiellen
Ressourcen (Skala: Zufriedenheit der Schulleitungen mit Ressourcen,
Schulleitungsangaben).
Diese sechs Merkmale wurden in StEG als Indizes bzw. Skalen1 erfasst und
werden im Rahmen der multivariaten Bedingungsanalysen als erklärende
Variablen für die Prozessqualität der ganztägigen Angebote verwendet (s.
Abschnitt 7.3.2). Es wird demnach angenommen, dass diese sechs Bedin-
gungsfaktoren des schulischen Entwicklungsprozesses einen Anteil an der
Erklärung der Qualitätsentwicklung von Ganztagsschulen haben. Damit fin-
den zugleich die von Fullan (1993) benannten Hindernisse für erfolgreiche
Innovationen Berücksichtigung: Komplexität der Innovation, mangelnde
Kompatibilität mit etablierter Praxis, unzureichende Beherrschung der Neue-
rung, unzulängliche Ressourcen sowie hinderliche Veränderungsstrategien.
Die dazu unternommenen Analysen konzentrieren sich auf die folgenden
Qualitätsmerkmale der Ganztagsschulentwicklung (vgl. auch Tab. 7.1).
• Die aktive Lehrermitwirkung in der Gestaltung des Ganztagsbetriebes
stärkt zum einen das Commitment des Kollegiums für die Ganztagskon-
zeption und dessen ernsthafte Umsetzung, zum anderen hat die Präsenz
und Mitwirkung der Lehrkräfte Bedeutung für die personelle und inhaltli-
che Kontinuität ganztägiger Bildung.
• Die konzeptionelle Verbindung von Unterricht und außerunterrichtlichen
Angeboten eröffnet die Möglichkeit, zwischen den Bildungsinhalten Zu-
sammenhänge herzustellen, Lerngegenstände zu intensivieren und den
Lernenden Gelegenheiten für Weiterlernen und Profilbildungen zu geben.
• Umfang und Breite der ganztägigen Lern- und Freizeitangebote indizieren
faktisch die Qualität des Bildungsangebots im Ganztagsbetrieb und stellen
eine ganz zentrale Variable der Gestaltungs- und Prozessqualität dar, da mit
einer gewissen Angebotsbreite am ehesten die Lernbedürfnisse und -vor-
aussetzungen einer heterogenen Schülerschaft erreicht werden können.
Ausgewählt wurden diese drei abhängigen Variablen auch deshalb, weil sie
sich bereits in den ersten StEG-Analysen als mögliche Faktoren für eine hohe
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1 Für die Items und Kennwerte der gelisteten Skalen siehe die Skalendokumentation des
Projektes (Quellenberg 2009).
Ausbauqualität der Ganztagsschulen herausstellten (vgl. Holtappels/Rollett
2008).
Erklärtes Ziel der Analysen ist es zu prüfen, inwieweit sich diese Merkmale
des Schulentwicklungsprozesses als förderliche Faktoren für die Entwick-
lung zentraler Merkmale des Ganztagsbetriebes identifizieren lassen. Dabei
wird den folgenden Fragestellungen empirisch nachgegangen:
1) Inwieweit fördern Faktoren des Schulentwicklungsprozesses die Ent-
wicklung der aktiven Lehrermitwirkung im Ganztagsbetrieb?
2) Welche Variablen des Schulentwicklungsprozesses erweisen sich als ge-
eignet, um die Entwicklung der konzeptionellen Verbindung von Unter-
richt und außerunterrichtlichen Ganztagselementen zu unterstützen?
3) Welche Schulentwicklungsfaktoren erweisen sich als prädiktiv für die
Entwicklung der Qualität des Bildungsangebots in Form der Angebots-
breite?
Angenommen wird dabei, dass sich ein elaborierteres Schulentwicklungs-
programm sowie der Einsatz von Qualitätsentwicklungs- und -sicherungs-
maßnahmen förderlich auf die Entwicklung der Lehrermitarbeit im Ganztag,
die Angebotsbreite sowie die konzeptionelle Verknüpfung der außerunter-
richtlichen Angebote mit dem Fachunterricht auswirken.
Im Rahmen der Analysen werden in einem ersten Schritt ausgewählte de-
skriptive Analysen in Bezug auf die von den Schulen unternommenen Schul-
entwicklungsbemühungen präsentiert. Die an dieser Stelle dargestellten Va-
riablen dienen dann zugleich in den sich anschließenden multivariaten Ana-
lysen als Prädiktoren für die oben genannten abhängigen Variablen. Darauf
folgt die Darstellung der multivariaten Bedingungsanalysen, jeweils getrennt
für die Primar- und Sekundarstufenschulen. Für die Analysen wird auf eine
pfadanalytische Modellierung unter Verwendung des Programms Mplus
(vgl. Muthén/Muthén 2009) zurückgegriffen. Methodisch werden im Rah-
men der so entwickelten Pfadmodelle die oben genannten, den Schulentwick-
lungsprozess beschreibenden Variablen der ersten Erhebungswelle als Prä-
diktoren für die abhängigen Variablen der ersten Erhebungswelle sowie de-
ren Veränderungen von der ersten zur zweiten und von der zweiten zur dritten
Erhebungswelle eingesetzt. Dadurch kann der Einfluss der Schulentwick-
lungsvariablen sowohl auf den Entwicklungsstand der jeweiligen abhängi-
gen Variablen zum ersten Erhebungszeitpunkt 2005, als auch auf den Ent-
wicklungsstand in den darauffolgenden Jahren (2007, 2009) geprüft werden.
Berichtet werden ausschließlich die auf den Einfluss von schulischen Struk-
turvariablen kontrollierten Pfadmodelle.2
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2 Folgende Strukturvariablen wurden kontrolliert: Hauptschule, Gymnasium; offene
Ganztagsschule, vollgebundene Ganztagsschule; Schulgröße; durchschnittliche Jahr-
gangsstufe der an den Ganztagsangeboten teilnehmenden Schülerinnen und Schüler;
Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund; durchschnittlicher so-
Als Datengrundlage werden die Angaben der befragten Schulleiterinnen und
Schulleiter sowie die auf Schulebene aggregierten Daten der Lehrkräfte her-
angezogen. Für die Analysen werden daneben nur die Angaben derjenigen
Schulen berücksichtigt, die auch zu allen drei StEG-Erhebungszeitpunkten
an der Befragung teilgenommen haben (Panelschulen). Vor dem Hintergrund
dieser Bedingungen können für die vorliegenden Analysen die Angaben von
insgesamt 87 Primarstufenschulen sowie 236 Sekundarstufenschulen be-
rücksichtigt werden.
7.3 Empirische Befunde
7.3.1 Ergebnisse der deskriptiven Analysen
Um einen Einblick in den schulischen Entwicklungsprozess von Ganztags-
schulen zu erhalten, bietet die StEG-Schulleitungsbefragung (2005-2009)
verschiedene Ansatzpunkte. Die untersuchten Schulen unterscheiden sich in
ihrem Entwicklungsstand sowie den schulischen und organisatorischen Aus-
gangsbedingungen sehr stark. Infolgedessen bietet es sich an, auf der Grund-
lage ausgewählter Deskriptionen, den Versuch einer auf den Entwicklungs-
stand und die -bemühungen fokussierten Bestandsaufnahme hinsichtlich der
von den Schulen vollzogenen Schulentwicklungsaktivitäten zu unternehmen.
Einerseits kann so ein Einblick in die Ausgangsbedingungen zum Erhebungs-
zeitpunkt 2005 gewährt werden, andererseits lassen sich mit der längsschnitt-
lichen Perspektive Entwicklungsprozesse der Schulen nachvollziehen.
Die nachstehende Tab. 7.1 umfasst zunächst die Kennwerte der in den multi-
variaten Analysen als Zielgröße definierten abhängigen Variablen sowie des-
sen Entwicklung im Zeitverlauf.
An den untersuchten Grundschulen ist die Beteiligung tendenziell etwas stär-
ker ausgeprägt als an den Sekundarstufenschulen. In Bezug auf die konzep-
tionelle Verbindung von Unterrichts- und Ganztagselementen durch über-
greifende inhaltliche Schwerpunkte sowie einen intensiven Austausch von
Lehrkräften und weiterem pädagogisch tätigen Personal zeigt sich der fol-
gende Befund: Der Grad an konzeptioneller Verknüpfung stellt sich an den
Grundschulen höher dar als an den Sekundarstufenschulen und entwickelt
sich innerhalb der beiden Schulformen über die Zeit positiv. Hinsichtlich der
Breite des Ganztagsangebotes wird deutlich, dass an Sekundarstufenschulen
insgesamt ein inhaltlich breiteres Angebot gemacht wird als an den Grund-
schulen, sich diese aber in der Summe zum Zeitpunkt der StEG-Abschlusser-
hebung 2009 angleichen (Primarstufe 2009: 0,71; Sekundarstufe I 2009:
0,72). Während das Angebot der Grundschulen über die Zeit stetig erweitert
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zioökonomischer Status der Schülerschaft; großstädtisches Einzugsgebiet (>100.000
Einwohner); Erfahrung im Ganztagsbetrieb in Jahren; Anzahl der außerschulischen Ko-
operationspartner der Schule; Anzahl der Träger der Ganztagsangebote.
wird, fallen die Sekundarstufenschulen nach einem Anstieg 2007 wieder auf
das Ausgangsniveau von 2005 zurück (vgl. Tab. 7.1).
Im Zusammenhang mit den von den Schulen vollzogenen Schulentwick-
lungsaktivitäten steht zunächst die Frage im Fokus, mit welchen Start- und
Entwicklungsproblemen sich die Schulen in der Einführungsphase des Ganz-
tagsbetriebes konfrontiert sahen bzw. welche Schwierigkeiten von den
Schulleiterinnen und Schulleitern in den darauffolgenden Jahren wahrge-
nommen worden sind.
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Skalen-
bezeichnung
Werte-
bereich
Item-
zahl
Jahr α n MW SD VA1
Aktive Lehrer-
mitwirkung im
Ganztagsbetrieb
(LK)
1-4 4
Primarstufe
2005 .86 82 2,18 0,55 F1,64= .03,
p= .861;2007 .90 73 2,26 0,53
2009 .87 75 2,26 0,43 eta2= .000
Sekundarstufe I
2005 .89 231 2,01 0,37 F1,193= .68,
p= .408;
eta2= .004
2007 .90 206 2,04 0,35
2009 .92 224 2,03 0,37
Konzeptionelle
Verbindung von
Unterricht und
Ganztagsele-
menten2 (SL)
1-4 6
Primarstufe
2005 .86 81 2,77 0,64 F1,69=6.16,
p= .016;2007 .89 82 2,72 0,64
2009 .86 78 2,87 0,65 eta2= .082
Sekundarstufe I
2005 .82 210 2,44 0,6 F1,168=3.43,
p= .066;2007 .79 208 2,45 0,55
2009 .79 202 2,51 0,56 eta2= .020
Angebotsbreite
(Summe der
Angebots-
indizes 1 bis 4)3
(SL)
0-1 4
Primarstufe
2005 – 86 0,62 0,19 F1,77=23.67,
p= .000;2007 – 83 0,74 0,18
2009 – 82 0,71 0,17 eta2= .235
Sekundarstufe I
2005 – 228 0,73 0,17 F1,193= .04,
p= .838;
eta2= .000
2007 – 213 0,79 0,16
2009 – 216 0,72 0,18
Tab. 7.1: Kennwerte der in den multivariaten Bedingungsanalysen verwende-
ten abhängigen Variablen
1 Varianzanalyse mit Messwiederholung, Prüfung des linearen Trends
2 Beispielitem: Alle Lehrerinnen und Lehrer und anderes pädagogisch tätiges Personal
tauschen sich kontinuierlich über Unterricht, erweiterte Lernangebote und Freizeitfor-
men aus.
3 Vgl. hierzu auch Rollett u.a. in diesem Band
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungs- und Lehrkräftebefragungen, Panelschulen,
Längsschnitt
Die Skalenmittelwerte weisen aus, dass die Schulleitungen 2005 angeben, in
der Einführungsphase des Ganztagsbetriebes und danach – bezogen auf die
genannten neun Arbeits- bzw. Problemfelder3 – insgesamt eher kleineren
Problemen gegenübergestanden zu haben. Auf die Frage nach den zur zwei-
ten und dritten Erhebungswelle bestehenden Schwierigkeiten ergeben sich
vergleichbare Mittelwerte. Lediglich für die Stichprobe der Primarstufen-
schulen nehmen die angegeben Probleme leicht aber statistisch signifikant ab
(vgl. Tab. 7.2). Spezifische Problembereiche werden sichtbar, wenn die An-
gaben der Schulleitungen auf der Ebene der Einzelitems betrachtet werden
(ohne Abb.): Für die Grund- und Sekundarstufenschulen wird dann gleicher-
maßen deutlich, dass als größte Herausforderung sowohl in der Startphase
des Ganztagsbetriebes als auch zum Erhebungszeitpunkt im Jahr 2009 der
Mangel an zeitlichen Ressourcen gesehen wird (Primarstufe: 2005
MW=2,61, 2009 MW=2,46; Sekundarstufe I: 2005 MW=2,31, 2009
MW=2,30). Ebenso problematisch gestaltet sich offenbar die Gewinnung
zusätzlichen Personals (Primarstufe: 2005 MW=2,20, 2009 MW=2,38; Se-
kundarstufe I: 2005 MW=2,22, 2009 MW=2,09).
Zusammengenommen legen die Angaben der Schulen nahe, dass die Start-
und Entwicklungsschwierigkeiten insgesamt eher gering eingeschätzt wer-
den. Dennoch lassen sich spezifische Teilbereiche identifizieren, innerhalb
derer sowohl die Primar- als auch die Sekundarstufenschulen mehrheitlich
Probleme berichten (z.B. Rekrutierung zusätzlichen Personals).
Dementsprechend lohnt es sich, den Blick auf die von den Schulen in An-
spruch genommenen (externen) Unterstützungsleistungen zu richten. Im Rah-
men der StEG-Ausgangs- sowie Abschlusserhebung (2005, 2009) wurden die
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2005 2007 2009 VA1
n MW SD n MW SD n MW SD
Primar-
stufe 80 2,00 0,35 81 1,98 0,39 80 1,91 0,35
F1,68=5.24,
p= .025;
eta2= .072
Sekundar-
stufe I 216 2,01 0,37 209 1,96 0,38 211 1,94 0,39
F1,181 = 2.82,
p = .095;
eta2= .015
Tab. 7.2: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skala „Auftreten von
Start- und Entwicklungsproblemen“
1 Varianzanalyse mit Messwiederholung, Prüfung des linearen Trends
Anmerkung: 1=keine Schwierigkeiten, 2=kleinere Schwierigkeiten, 3= große Schwie-
rigkeiten
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungsbefragungen, Panelschulen, Längsschnitt
3 Konzeptentwicklung, Unterstützung im Kollegium, Mangel an Zeit, Räume/räumliche
Enge, Elternunterstützung/-mitarbeit, Fortbildung für das Personal, Gewinnung von
außerschulischen Kooperationspartnern, Personalrekrutierung, Formalitäten.
Schulleitungen gebeten, anhand einer neun Items umfassenden Liste4 zu-
nächst anzugeben, ob die jeweiligen Maßnahmen in Anspruch genommen
wurden. Im Falle einer Bejahung wurde in einem zweiten Schritt die Nützlich-
keit der in Anspruch genommenen Maßnahmen erfragt und ein Index gebildet,
der die mehr oder weniger positiven Erfahrungen der Schulen mit den Unter-
stützungsmaßnahmen im Ganztagsschulentwicklungsprozess abbildet. 5
Aus Tab. 7.3 wird ersichtlich, dass sowohl die Grund- als auch die Sekundar-
stufenschulen eine ganze Reihe von Unterstützungsleistungen für ihren Schul-
entwicklungsprozess heranziehen. In Bezug auf die Inanspruchnahme zeigt
sich ein Anstieg über die Zeit: So wurden zwischen 2005 und 2009 von den
Grund- und Sekundarstufenschulen mehr unterschiedliche Maßnahmen der
Unterstützung genutzt als in dem Zeitraum bis 2005. In beiden Schulformen
wurden am häufigsten Handreichungen und Materialien (Primarstufe 2005:
94,9%, 2009: 97,5%; Sekundarstufe I 2005: 97,7%, 2009: 95,7%), der Erfah-
rungsaustausch mit anderen Schulen (Primarstufe 2005: 87,2%, 2009: 95,0%;
Sekundarstufe I 2005: 93,2%, 2009: 84,6%) sowie innerschulische und extern
durchgeführte Fortbildungen (Primarstufe 2005: 79,7%, 2009: 95,0%; Sekun-
darstufe I 2005: 85,5%, 2009: 93,3%) herangezogen (ohne Tab.).
In Bezug auf die Nützlichkeitseinschätzungen der von den Schulen genutzten
internen und externen Unterstützungsleistungen lassen sich folgende Ergeb-
nisse skizzieren (vgl. Tab. 7.4): Die befragten Schulleitungen der Grund- und
Sekundarstufenschulen geben im Mittel an, dass die in Anspruch genomme-
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2005 2009 VA1
n MW SD n MW SD
Primarstufe 80 5,71 2,08 80 7,49 1,66
F1,72=38.77,
p= .000;
eta2= .350
Sekundar-
stufe I 221 6,30 2,12 208 6,84 2,03
F1,196=10.28,
p= .002;
eta2= .050
Tab. 7.3: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skala „Anzahl der in An-
spruch genommenen Unterstützungsleistungen“
1 Varianzanalyse mit Messwiederholung, Prüfung des linearen Trends
Quelle: StEG 2005, 2009, Schulleitungsbefragungen, Panelschulen, Längsschnitt
4 Erfahrungsaustausch mit anderen Schulen, Erfahrungsaustausch mit festen Partner-
schulen, Informationen von Schulämtern, Handreichungen/Materialien, regionale Ta-
gungen, überregionale Kongresse/Tagungen, Fortbildungen (innerhalb/außerhalb der
eigenen Schule), Unterstützung durch Schul- oder Fachberater, Workshops.
5 Für die Indexbildung wurden zunächst jeweils die drei höchsten Nützlichkeitswerte pro
Schule ermittelt. Anschließend wurden diese drei Maximalwerte in dem Index „Nütz-
lichkeit der in Anspruch genommenen Unterstützungsleistungen“ zusammengefasst
und gemittelt.
nen Maßnahmen mindestens „etwas“ bei der Entwicklung des Ganztagsbe-
triebes geholfen haben. Betrachtet man die Angaben für das Erhebungsjahr
2005 auf Ebene der Einzelitems (ohne Tab.), wird zunächst für die Primarstu-
fenschulen ersichtlich, dass die Schulleitungen den meisten Unterstützungs-
maßnahmen eine Bewertung mit „half etwas“ zubilligen. Die höchsten Antei-
le erreichen in dieser Kategorie Handreichungen und Materialien (58,7%),
Fortbildungen (52,5%), Workshops (52,0%) sowie Informationen von Schul-
ämtern (54,5%). Hinsichtlich der Nützlichkeit, die die Sekundarstufenschu-
len den wahrgenommenen Unterstützungsmaßnahmen im Jahr 2005 zu-
schreiben, zeigt sich, dass die meisten sehr positiven Einschätzungen auf den
Erfahrungsaustausch mit anderen Schulen sowie den Besuch von Fortbildun-
gen (41,7 bzw. 29,4%) entfallen. Die Teilnahme an regionalen Tagungen, der
Austausch mit festen Partnerschulen sowie Handreichungen und Materialien
werden von 20 bis 25 Prozent der Schulen als sehr hilfreich bewertet. Zusam-
mengenommen schätzen also die Schulleitungen beider Schulformen die in
Anspruch genommenen externen und internen Unterstützungsleistungen
etwas bis sehr hilfreich ein.
Die Schulleitungen wurden des Weiteren danach befragt, ob schulinterne
Maßnahmen zur systematischen Qualitätsentwicklung und -sicherung, im
Sinne von Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung, durchge-
führt worden sind. Dabei bezog sich die Abfrage 2005 auf die fünf zuvor ver-
gangenen Jahre, während 2007 und 2009 nach den jeweils vorausgegangenen
zwei Jahren gefragt wurde.
Insgesamt zeigt sich für beide Schulformen ein relativ ähnliches Bild: Im Jahr
der StEG-Ausgangserhebung (2005) geben mehr als 65 Prozent der Schullei-
tungen an, systematisch Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung und -siche-
rung anzuwenden (vgl. Tab. 7.5). Diese Anteile erhöhen sich bis ins Jahr
2009 sogar auf mehr als 70 Prozent. Werden die Ergebnisse der drei Subska-
len analysiert, zeigt sich, dass sowohl die Grund- als auch die Sekundarstu-
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2005 2009 VA1
n MW SD n MW SD
Primarstufe 79 3,26 0,61 80 3,34 0,63
F1,71 = .834,
p = .364;
eta2= .012
Sekundar-
stufe I 218 3,30 0,57 204 3,28 0,53
F1,193 = .499,
p = .481;
eta2= .003
Tab. 7.4: Mittelwerte und Standardabweichung des Indexes „Nützlichkeit der
in Anspruch genommenen Unterstützungsleistungen“
1 Varianzanalyse mit Messwiederholung, Prüfung des linearen Trends
Anmerkung: 1=half überhaupt nicht, 2=half wenig, 3=half etwas, 4=half sehr
Quelle: StEG 2005, 2009, Schulleitungsbefragungen, Panelschulen, Längsschnitt
fenschulen angeben, in den Jahren 2005 bis 2009 schwerpunktmäßig Unter-
richtsentwicklung betrieben zu haben.
Schließlich fällt der Blick auf die von den Lehrkräften wahrgenommene In-
tensität von Entwicklungsbemühungen in Bezug auf die Entwicklung des
Ganztagskonzeptes (z.B. Sichtung von Materialien zur Qualität von Schule
und Unterricht, Bildung einer Konzept- oder Steuergruppe, Schüler- oder El-
ternbefragungen). Diese Frage wurde den Lehrkräften nur im Rahmen der
ersten StEG-Erhebungswelle 2005 gestellt, sodass an dieser Stelle kein Ver-
gleich über mehrere Zeitpunkte möglich ist. Dennoch lohnt es sich, die im
Jahr 2005 erzielten Ergebnisse zu betrachten: Insgesamt berichtet die Mehr-
heit der befragten Lehrkräfte der Grundschulen (80%) und der Sekundarstu-
fenschulen (84,2%), dass an ihrer Schule derartige Entwicklungsbemühun-
gen stattgefunden haben. Die an beiden Schulformen am häufigsten durch die
Lehrkräfte wahrgenommenen Entwicklungsaktivitäten sind kollegiumsinter-
ne Diskussionsrunden, das Erarbeiten von Teilen des Schulkonzeptes in Ar-
beitsgruppen sowie die Bildung von Konzept- und Steuergruppen (Primarstu-
fe: 86,3%, 83,9% bzw. 73,6%; Sekundarstufe I: 77,6%, 81,1% bzw. 70,1%).
7.3.2 Ergebnisse der multivariaten Bedingungsanalysen
Die oben dargestellten deskriptiven und inferenzstatistischen Analysen ha-
ben gezeigt, dass die untersuchten Ganztagsschulen offensichtlich sehr be-
müht sind sich weiterzuentwickeln und dabei auch auf eine ganze Reihe von
(externen) Unterstützungsmaßnahmen zurückgreifen. In den nun folgenden
Ausführungen werden die Ergebnisse der multivariaten Bedingungsanalysen
präsentiert. Dabei wird der Frage nachgegangen, welchen Einfluss die unter-
schiedlichen – in Abschnitt 7.2 dargestellten – Schulentwicklungsmaßnah-
men (2005) auf die längsschnittliche Entwicklung (2005/2007/2009) ausge-
wählter ganztagsbezogener Merkmale der Organisationskultur, der ziel- und
konzeptbezogenen Arbeit sowie der Ausbauqualität im Ganztag ausüben.
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2005 2007 2009 VA1
n MW SD n MW SD n MW SD
Primarstufe 85 0,67 0,40 81 0,79 0,30 82 0,73 0,36
F1,72=2.76,
p= .101;
eta2= .037
Sekundar-
stufe I 217 0,66 0,38 211 0,71 0,33 214 0,72 0,33
F1,178=2.07,
p= .152;
eta2= .011
Tab. 7.5: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skala „Intensität der
Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung“
1 Varianzanalyse mit Messwiederholung, Prüfung des linearen Trends
Anmerkung: 0=nein, 1=ja
Quelle: StEG 2005, 2009, Schulleitungsbefragungen, Panelschulen, Längsschnitt
(a) Zum Einfluss zentraler Elemente des Schulentwicklungsprozesses
auf die aktive Lehrermitwirkung im Ganztagsbetrieb
Zunächst soll überprüft werden, welche Indikatoren des Schulentwicklungs-
prozesses eine prädiktive Wirkung auf die Entwicklung der aktiven Lehrer-
mitarbeit im Ganztagsbetrieb besitzen, die hier als ein zentrales ganztagsbe-
zogenes Merkmal der Organisationskultur verstanden wird.
Bezogen auf die zeitliche Stabilität der aktiven Lehrermitwirkung im Ganz-
tag an den Grundschulen zeigt sich, dass diese zumindest von 2005 bis 2007
ein relativ stabiles Merkmal darstellt, im weiteren Zeitverlauf dann allerdings
etwas an Stabilität einbüßt (2005/2007 r= .668**; 2007/2009 r= .643**;
2005/2009 r= .622).
Das Befundmuster in Abbildung 7.1 deckt zwei schulentwicklungsbezogene
Prädiktorvariablen als bedeutsame Faktoren für eine aktivere Lehrermitwir-
kung im Ganztagsbetrieb auf: Einerseits zeigt sich ein positiver Effekt des Ein-
satzes systematischer Formen der Qualitätsentwicklung (.178*) wie Organi-
sations-, Unterrichts- oder Personalentwicklung (vgl. Abb. 7.1). Andererseits
wirkt sich die Intensität von Entwicklungsbemühungen im Hinblick auf die
Entwicklung des Ganztagskonzeptes begünstigend aus (.450**). Nehmen
Lehrkräfte also entsprechende Bemühungen an ihrer Schule wahr, so steigt die
Chance, im laufenden Ganztagsbetrieb eine vergleichsweise hohe Lehrermit-
arbeit zu erzielen. Diese Einflussgröße verändert sich jedoch: Schulen mit an-
fangs intensiven Entwicklungsbemühungen und zugleich hoher Lehreraktivi-
tät im laufenden Ganztagsbetrieb büßen über die Zeit immer mehr an Lehr-
kräftebeteiligung in der alltäglichen Ganztagsgestaltung ein (-.291*).
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Aktive Lehrermit-
wirkung im 
Ganztagsbetrieb 
(2005)
Aktive Lehrermit-
wirkung im 
Ganztagsbetrieb 
(2007)
.672** Aktive Lehrermit-
wirkung im 
Ganztagsbetrieb 
(2009)
.409**
.502**
Intensität der 
Maßnahmen zur  
Qualitätsentwicklung 
(2005) .178*
Aktivität bei der 
Entwicklung des 
GTS-Konzeptes 
(2005)
-.291*
.450**
Voll-
gebundene 
GTS
.368**
Schulgröße
Offene GTS
-.292**
-.417**
Abb. 7.1: Pfadmodell auf Schulebene: Wirkungen des Schulentwicklungspro-
zesses auf die aktive Lehrermitwirkung im Ganztagsbetrieb – Schu-
len der Primarstufe
Chi2=12,6, df=12, p= .402; CFI= .995, RMSEA= .023
n=87; *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungs-, Lehrkräfte-, Eltern- und Schülerbefragungen,
Panelschulen, Längsschnitt
Die Kontrolle der schulischen Strukturvariablen offenbart zwei Merkmale,
die sich negativ auf die aktive Lehrermitwirkung zur ersten Erhebungswelle
auswirken: einerseits die offene Organisationsform (-.292**) und anderer-
seits die Schulgröße (-.417**). Gleichzeitig zeigt sich, dass in vollgebunde-
nen Grundschulen in höherem Maße Entwicklungsbemühungen von den
Lehrkräften wahrgenommen werden (.368**).
Innerhalb der analog gehaltenen Analyse für die Sekundarstufenschulen er-
gibt sich das folgende Befundmuster6: Auch hier lässt sich die aktive Lehrer-
mitwirkung als stabiles Merkmal über die Zeit beschreiben (2005/2007 r=
.762**), das von der zweiten zur dritten Messung nur minimal an Stabilität
verliert (r= .742**). Eine durch die Lehrerschaft verstärkt wahrgenommene
Intensität von Entwicklungsbemühungen hinsichtlich des Ganztagskonzep-
tes (.372**) steht auch hier in positivem Zusammenhang mit der aktiven Leh-
rerbeteiligung im Ganztag zum ersten Erhebungszeitpunkt. Im weiteren Zeit-
verlauf zeigen sich zwei weitere Prädiktorvariablen als bedeutsam: So sind
diejenigen Schulen, die im Jahr 2005 von Maßnahmen zur Qualitätsentwick-
lung Gebrauch gemacht haben, von einer etwas höheren Lehrkräftebeteili-
gung im Jahr 2007 gekennzeichnet (.118*). Gleichzeitig binden Schulen, die
zur ersten Erhebungswelle mehr Startprobleme im Ganztagsbetrieb
berichten, offenbar die vorhandenen personellen Ressourcen der Lehrkräfte
etwas stärker in die Gestaltung der Ganztagsangebote ein (.141**).
Auch bei den Sekundarstufenschulen steht die aktive Lehrermitwirkung am
Ganztagsbetrieb und deren Entwicklung über die Zeit in Abhängigkeit zu ei-
nigen schulischen Strukturvariablen: So ist sie 2005 an Hauptschulen gerin-
ger (-.196**), an Schulen mit einer längeren Erfahrung im Ganztagsbetrieb
und bei vollgebundener Organisationsform im Ganztag etwas höher (.133**
bzw. .157**). An größeren Schulen fällt die Mitwirkung der Lehrkräfte im
Ganztag geringer aus und entwickelt sich über die Zeit etwas weniger positiv
als an kleineren Schulen (2005: -.413**; 2007: -.166**; 2009: -.147**).
Letzteres gilt auch für Schulen mit einem größeren Anteil an Schülern mit
Migrationshintergrund (-.197**). Ein weiterer kleiner positiver Effekt zeigt
sich für die Anzahl der externen Träger des Ganztagsangebotes (2009:
.144**). Eine breiter gefächerte Verantwortlichkeit bei der Organisation des
Ganztags scheint sich damit auf die Entwicklung der Aktivität der Lehrkräfte
günstig auszuwirken. Darüber hinaus stehen zwei Schulentwicklungsvaria-
blen, die sich für die aktive Lehrermitwirkung im Ganztag als prädiktiv er-
weisen, im Zusammenhang mit schulischen Strukturvariablen: Die Intensität
der Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung (vollgebundene Ganztagsschulen:
.148*) sowie die von den Lehrkräften wahrgenommene Intensität von Ent-
wicklungsbemühungen hinsichtlich des Ganztagsschulkonzeptes (großstäd-
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6 Pfadmodell auf Schulebene: Wirkungen des Schulentwicklungsprozesses auf die aktive
Lehrermitwirkung im Ganztagsbetrieb (n=236). Statistiken: Chi²=51.6, df=41, p= .122;
CFI= .982, RMSEA= .033 (ohne Abb.).
tisches Einzugsgebiet: -.160*; Hauptschule: -.200*; Gymnasium: -.256**;
vollgebundene Ganztagsschulen: .191**). Den genannten Schulformen fällt
offenbar eine systematische und intensive Entwicklungsarbeit schwerer als
den Gesamtschulen; in vollgebundenen Systemen ist eine anspruchsvollere
Entwicklungsarbeit ebenfalls verbreiteter.
(b) Zum Einfluss zentraler Elemente des Schulentwicklungsprozesses
auf die konzeptionelle Verbindung von Unterricht und
Ganztagselementen
Anders als die für die Skala „konzeptionelle Verbindung von Unterricht und
Ganztagselementen“ berichteten Mittelwertbefunde andeuten (vgl. Tab. 7.1),
weisen die Stabilitätskoeffizienten darauf hin, dass es zwischen den Erhe-
bungszeitpunkten an vielen Grund- und Sekundarstufenschulen in diesem
Aspekt über die Zeit zu Veränderungen kommt (Primarstufe: 2005/2007
r= .623**, 2007/2009 r= .690**, 2005/2009 r= .628**; Sekundarstufe I:
2005/2007 r= .564**, 2007/2009 r= .608**).
An Primarstufenschulen zeigt sich der 2005 erreichte Entwicklungsstand in
der konzeptuellen Verknüpfung von zwei Elementen des Schulentwicklungs-
prozesses abhängig7: Zum einen hat ein höheres Aufkommen an Start- und
Entwicklungsproblemen im Ganztagsbetrieb einen negativen Effekt
(-.335**). Als wirksam für eine positive Entwicklung der Verbinduing von
Unterricht und Angeboten zeigt sich zum anderen ein verstärkter Einsatz sys-
tematischer Verfahren der Qualitätsentwicklung (.186*). Für die Entwick-
lung der konzeptionellen Verbindung über die Zeit erweist sich dagegen
keine der schulentwicklungsbezogenen Variablen prädiktiv.
Im Hinblick auf die Strukturvariablen zeigen diejenigen Grundschulen, die
den Ganztag in offener Form betreiben, zu Beginn der Untersuchung eine ge-
ringere Verknüpfung von Unterricht und Angeboten (-.290**). Neben den
berichteten Beziehungen ergeben sich zwei weitere Zusammenhänge zur In-
tensität der Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung: So ist diese an vollgebun-
denen Ganztagsschulen etwas höher (.205*); an Schulen mit einem hohen
Anteil an Schülern mit Migrationshintergrund dagegen etwas geringer
(-.231*).
In Bezug auf die Stichprobe der Sekundarstufenschulen erweisen sich drei
Schulentwicklungsvariablen prädiktiv für die konzeptionelle Verknüpfung
im Jahr 2005 (vgl. Abb. 7.2): Die Intensität der Maßnahmen zur Qualitätsent-
wicklung (.202**), die Zufriedenheit der Schulleitung mit konzeptgemäßen
Ressourcen (.155*) sowie die von den Lehrkräften wahrgenommene Intensi-
tät der Entwicklungsbemühungen (.183**). Für die weitere Entwicklung der
konzeptionellen Verbindung von Unterricht und Ganztagselementen lässt
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7 Pfadmodell auf Schulebene: Wirkungen des Schulentwicklungsprozesses auf die Kon-
zeptionelle Verbindung von Unterricht und Ganztagselementen (n=87). Statistiken:
Chi²=11,7, df=13, p= .548; CFI=1.000, RMSEA= .000 (ohne Abb.).
sich allerdings auch hier für keine Variable des Schulentwicklungsprozesses
ein signifikanter Beitrag nachweisen. Längerfristige bzw. nachgelagerte Ef-
fekte der Schulentwicklungsarbeit zeigen sich für diesen Aspekt demnach
nicht.
Hinsichtlich der berücksichtigten Strukturvariablen zeigt sich das folgende
Bild: Größere Ganztagsschulen sind im Jahr 2005 mit einer geringeren kon-
zeptionellen Verbindung von Unterricht und außerunterrichtlichen Angebo-
ten gestartet (-.280**) als Schulen mit geringerer Schüleranzahl. Demgegen-
über verfügen Schulen, die 2005 auf eine längere Ganztagserfahrung zurück-
blicken, über ein höheres Maß an konzeptioneller Verknüpfung (.186**). Zu-
dem entwickeln sich Schulen, die über einen höheren Anteil an Schülern mit
Migrationshintergrund verfügen bzw. von gymnasialer Schulform sind, hin-
sichtlich der konzeptionellen Verbindung nachteiliger (-.159** bzw.
-.231**). Die Schulentwicklungsvariable „Aktivität bei der Entwicklung des
Ganztagsschulkonzeptes“ steht mit den folgenden schulischen Strukturvaria-
blen im Zusammenhang: Negativ mit einem höheren durchschnittlichen so-
zioökonomischen Status der Schülerschaft (-.260**), der Schulform „Haupt-
schule“ (-.241**) sowie einem großstädtischen Einzugsgebiet (-.190**); po-
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Abb. 7.2: Pfadmodell auf Schulebene: Wirkungen des Schulentwicklungspro-
zesses auf die konzeptionelle Verbindung von Unterricht und Ganz-
tagselementen – Schulen der Sekundarstufe I
Chi2=31,8, df=31, p= .422; CFI= .997, RMSEA= .01
n=236; *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungs-, Lehrkräfte-, Eltern- und Schülerbefragungen,
Panelschulen, Längsschnitt
sitiv dagegen mit einer vollgebundenen Organisationsform im Ganztagsbe-
trieb (.217**).
(c) Zum Einfluss zentraler Elemente des Schulentwicklungsprozesses
auf die Qualität des Bildungsangebots in Form der Angebotsbreite8
Die im Ganztag erreichte inhaltliche Breite des Angebots ist ein zentrales
Qualitätsmerkmal von Ganztagsschulen. Wie die Analysen zeigen, erweist
sie sich über die Zeit als ein relativ stabiles Merkmal. Dies gilt für Grund- und
Sekundarstufenschulen gleichermaßen (Primarstufe: 2005/2007 r= .565**,
2007/2009 r= .585**, 2005/2009 r= .518**; Sekundarstufe I: 2005/2007 r=
.387**, 2007/2009 r= .575**, 2005/2009 r= .494**).
Für die Entwicklung der Angebotsbreite an den Primarstufenschulen9 stellt
sich eine Schulentwicklungsvariable als bedeutsame Einflussgröße heraus:
So sind Grundschulen, dessen Lehrerkollegien verstärkt über Entwicklungs-
aktivitäten an ihrer Schule berichten, 2005 durch ein breiteres Angebot ge-
kennzeichnet und nehmen in diesem Qualitätsaspekt auch einen signifikant
positiveren Entwicklungsverlauf (2005: .257**, 2007: .251*). Darüber hin-
aus erweist sich kein schulentwicklungsbezogener Indikator als prädiktiv.
Gleichzeitig zeigen sich die Angebotsbreite und ihre Weiterentwicklung von
drei schulischen Strukturvariablen abhängig. Demnach verfügen größere
Grundschulen (.262**) und Schulen, deren Schülerschaft durch einen höhe-
ren sozioökonomischen Hintergrund gekennzeichnet sind (.226*), 2005 über
ein breiteres inhaltliches Angebot. Nachteilige Effekte sind demgegenüber
an Grundschulen zu verorten, die den Ganztag in offener Form organisieren
(-.209*). Darüber hinaus nehmen die Lehrkräfte an vollgebundene Ganztags-
grundschulen verstärkt Entwicklungsbemühungen wahr (.357**).
Gegenüber dem Grundschulmodell nimmt das für die Sekundarstufenschulen
ermittelte Pfadmodell eine wesentlich komplexere Form an.10 Neben der ver-
stärkten Aktivität von Entwicklungsbemühungen (.316**) zeigen sich für die
Inanspruchnahme von (externen) Unterstützungsleistungen (.131*) sowie für
die Intensität der Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung (.204**) positive Ef-
fekte auf die inhaltliche Breite des Ganztagsangebots zur ersten Erhebungs-
welle. Die Entwicklung der Angebotsbreite verläuft an denjenigen Schulen
etwas nachteiliger, deren Schulleitungen eine konzeptgemäße personelle,
materielle und räumliche Ausstattung feststellen (-.183**); eine positivere
Entwicklung nimmt die Angebotsbreite (2009) dagegen an Schulen, deren
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8 Siehe hierzu ausführlich: Rollett u.a. in diesem Band.
9 Pfadmodell auf Schulebene: Wirkungen des Schulentwicklungsprozesses auf die Ange-
botsbreite (n=87). Statistiken: Chi²=13,8, df=13, p= .381; CFI= .992, RMSEA= .028
(ohne Abb.).
10 Pfadmodell auf Schulebene: Wirkungen des Schulentwicklungsprozesses auf die Ange-
botsbreite (n=236). Statistiken: Chi²=33,2, df=41, p= .799; CFI=1.000, RMSEA= .000
(ohne Abb.).
Lehrkräfte verstärkt Bemühungen in Bezug auf die Entwicklung des Ganz-
tagskonzeptes wahrnehmen (.136*).
Bezüglich der in die Analyse einbezogenen Strukturvariablen zeigt sich, dass
Schulen, die über eine längere Ganztagsschulerfahrung und eine größere An-
zahl an außerschulischen Kooperationspartnern für die Angebote verfügen,
2005 ein breiteres inhaltliches Angebot aufweisen (.184** bzw. .222**).
Hinsichtlich der Entwicklung der Angebotsbreite zeigen sich die ganztägigen
Hauptschulen sowie Schulen, mit einem höheren Durchschnittsalter der am
Ganztag teilnehmenden Schülerinnen und Schüler etwas im Nachteil
(-.196** bzw. -.113*). Eine höhere Anzahl externer Träger der Ganztagsan-
gebote schlägt sich demgegenüber auch positiv auf den Ausbau der Ange-
botsbreite nieder (.185**). Darüber hinaus stehen zwei der schulent-
wicklungsbezogenen Variablen in Abhängigkeit zu diversen Strukturvaria-
blen: Aktivität bei der Entwicklung des Ganztagskonzeptes (Gymnasium:
-.268**, vollgebundene Organisationsform: .156**, Anteil an Schülerinnen
und Schülern mit Migrationshintergrund: -.173**) und Zufriedenheit der
Schulleitung mit Ressourcen (Ganztagsschulerfahrung: -.149*, großstädti-
sches Einzugsgebiet: .192**).
7.4 Fazit
In StEG wurden wesentliche Merkmale des Schulentwicklungsprozesses im
Zeitverlauf gemessen und anhand eines Sets von ausgewählten Schulent-
wicklungsvariablen förderliche Faktoren für die Entwicklung zentraler Qua-
litätsaspekte des Ganztagsbetriebes identifiziert. Hier lassen sich Wirkungen
von schulentwicklungsbezogenen Prozessfaktoren auf Merkmale der Orga-
nisationskultur, der ziel- und konzeptbezogenen Arbeit sowie der Qualität
des Bildungsangebots an sich entwickelnden ganztägigen Grund- und Sekun-
darstufenschulen nachweisen.
Über die deskriptiven Analysen konnte zunächst ein Einblick in die von den
Schulen geäußerten Entwicklungsprobleme sowie die unternommenen
Schulentwicklungsaktivitäten gegeben werden. So wurde verdeutlicht, dass
die in der Einführungsphase des Ganztagsbetriebes aufgetretenen Entwick-
lungsschwierigkeiten, die sich insbesondere in einem Mangel an zeitlichen
und räumlichen Ressourcen sowie der Gewinnung zusätzlichen Personals
niederschlugen, auch in den darauffolgenden Jahren weiter bestehen blieben.
Ferner wurden im Verlauf der Untersuchung die verschiedensten, auch exter-
nen Unterstützungsmaßnahmen intensiver von den Schulen genutzt als vor
Beginn der Studie. Schulinterne Maßnahmen zur systematischen Qualitäts-
entwicklung und -sicherung – in Form von Verfahren der Organisations-,
Personal- und Unterrichtsentwicklung – wurden bereits vor Beginn der
StEG-Studie von rund zwei Dritteln der Schulen praktiziert; dieser Anteil
stieg im Verlauf der Untersuchung weiter auf weit über 70 Prozent. In beiden
Schulstufen wurde dabei schwerpunktmäßig Unterrichtsentwicklung betrie-
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ben. Darüber hinaus wurde den Lehrkräften an mehr als 80 Prozent der
Grund- und Sekundarstufenschulen die Möglichkeit eingeräumt, sich vor-
wiegend in Form von kollektiven Diskussionsrunden, Arbeits-, Konzept- und
Steuergruppen an der Entwicklung des Ganztagskonzeptes zu beteiligen. In
der Zusammenschau machen die Ergebnisse vor allem eines deutlich: Die
Schulen wenden in einem nicht geringen Maß die unterschiedlichsten Schul-
entwicklungsmaßnahmen an und nehmen auch externe Unterstützungsmaß-
nahmen in Anspruch. Offenbar ist den Schulleitungen die Entwicklungsper-
spektive sehr präsent, sodass zum Teil sehr elaborierte Schulentwicklungs-
programme von den Schulen intensiv verfolgt werden.
Inwieweit sich die in den Schulen sichtbaren Elemente des Schulentwick-
lungsprozesses förderlich auf die Entwicklung zentraler Qualitätsbereiche,
wie die aktive Lehrerbeteiligung im Ganztagsbetrieb, die konzeptionelle Ver-
bindung von Unterricht und außerunterrichtlichen Elementen und die Quali-
tät des Bildungsangebots bezüglich der Angebotsbreite über die Zeit auswir-
ken, wurde über multivariate Bedingungsanalysen geprüft. Die im vorliegen-
den Beitrag modellierten Pfadmodelle offenbaren vor allem einen wichtigen
Befund: So erweist sich die Mehrheit der ausgewählten schulentwicklungs-
bezogenen Variablen – in einer Gesamtschau der dargestellten Modelle – prä-
diktiv für den im Jahr 2005 erreichten Entwicklungsstand der Schulen, hin-
sichtlich der geprüften Merkmale des Ganztagsbetriebes, weniger dagegen
gegenüber deren Entwicklung bis 2009. Überraschend ist allerdings, dass
sich die Inanspruchnahme von (externen) Unterstützungsleistungen sowie
deren Nützlichkeit in der Mehrheit der präsentierten Modelle kaum bis gar
nicht prädiktiv zeigt; nicht auszuschließen ist aber, dass externe Unterstüt-
zung indirekt Schulen zu wirksamer Entwicklungsarbeit befähigten. Unter-
schiede zwischen den Schulsformen zeigen sich nur insofern, als dass an den
Sekundarstufenschulen insgesamt wesentlich mehr Schulentwicklungsvaria-
blen prädiktive Wirkungen entfalten, als dies an den Grundschulen der Fall
ist. Gleichwohl werden an den Primar- und den Sekundarstufenschulen im
Wesentlichen ähnliche Schulentwicklungsbemühungen deutlich. Über die
verschiedenen Modelle hinweg zeigen sich die Maßnahmen der Qualitätsent-
wicklung und -sicherung sowie Entwicklungsbemühungen hinsichtlich des
Ganztagskonzeptes, die auch von den Lehrkräften wahrgenommen werden,
besonders förderlich für den im Jahr 2005 erreichten Stand der ausgewählten
Elemente der Organisationskultur, der ziel- und konzeptbezogenen Arbeit so-
wie der Angebotsqualität. Interessant dabei ist allerdings, dass zwar insbeson-
dere die klassischen Instrumente der Schulentwicklungsarbeit – Organisa-
tions-, Personal- und Unterrichtsentwicklung – von Bedeutung für den schuli-
schen Entwicklungsstand im Jahr 2005 sind, dagegen aber relativ wenig im
Zeitverlauf zur Entwicklung der aktiven Lehrermitwirkung im Ganztag, der
konzeptionellen Verbindung von Unterricht und außerunterrichtlichen Ele-
menten sowie der Angebotsbreite beitragen. Es scheint also, dass die von den
Schulen bis ins Jahr 2005 geleistete Schulentwicklungsarbeit nicht automa-
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tisch eine stetige und nachhaltige Weiterentwicklung zentraler Ganztags-
merkmale über die Zeit bewirkt. Ferner wirkt sich die Zufriedenheit bzw. die
Unzufriedenheit der Schulleitungen mit den personellen, räumlichen und ma-
teriellen Ressourcen förderlich bzw. weniger förderlich auf die drei Merkma-
le des Ganztagsbetriebes aus, speziell auf die Entwicklung der Angebotsbrei-
te an Sekundarstufenschulen. Ferner ist die Angebotsbreite an denjenigen
Grund- und Sekundarstufenschulen 2007 bzw. 2009 höher, deren Lehrerkol-
legien verstärkt über Entwicklungsbemühungen berichten, die der Entwick-
lung des Ganztagskonzeptes dienen (z.B. Eltern- und Schülerbefragungen,
kollegiumsinterne Diskussionsrunden oder aber Gespräche mit außerschuli-
schen Kooperationspartnern).
Fast durchgängig werden einige strukturelle Bedingungen sichtbar, die in
weiteren Analysen genauer zu untersuchen wären: Hauptschulen und zum
Teil auch Gymnasien scheint es weniger gut zu gelingen, den Ganztagsbe-
trieb in den beobachteten Qualitätsmerkmalen zu entwickeln; dies gilt auch
für Schulen mit hohen Migrantenanteilen. Zudem weisen Ganztagschulen in
vollgebundener Form offenbar günstigere Bedingungen in der Entwicklungs-
arbeit auf und betreiben diese intensiver als Schulen in offener Form.
Insgesamt gesehen erweist sich eine intensive und systematisch betriebene
Schulentwicklungsarbeit, die auch in der Wahrnehmung der Lehrkräfte prä-
sent ist und Startprobleme in den Griff bekommt, als förderlicher Faktor für
eine günstige Qualitätsentwicklung der Ganztagsschulen. Schulentwick-
lungsaktivitäten zahlen sich somit für die Aktivierung des Lehrerkollegiums,
die Qualität des erweiterten Bildungsangebots und dessen konzeptionelle
Einbettung in die Lernkultur aus.
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8 Innerschulische Kooperation und
Schulprogramm
Zur Bedeutung des Schulprogramms als
Schulentwicklungsinstrument
Der vorliegende Beitrag präsentiert empirische Forschungsergebnisse zum
Zusammenhang zwischen innerschulischer Kooperationspraxis und der Ver-
ankerung von Kooperation im Schulprogramm. Die Daten geben Auskunft
über die Entwicklung der Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften und weite-
rem pädagogisch tätigen Personal im Zeitverlauf sowie dem kausalen Bezie-
hungsmuster zwischen innerschulischer Kooperation und Festlegungen zu
Kooperation im Schulprogramm im Längsschnitt. Im Zentrum steht die Fra-
ge, inwiefern das Schulprogramm als Schulentwicklungsinstrument geeignet
ist, innerschulische Zusammenarbeit an Ganztagsschulen zu stärken.
8.1 Theoretischer Rahmen und Forschungsstand
8.1.1 Innerschulische Kooperation als strategisch wichtige
Herausforderung an der Ganztagsschule
Betrachtet man zusammenfassend die Befunde zur Lehrerkooperation der
letzten Jahrzehnte, zeigt sich – trotz nach wie vor vorhandener Defizite bei
der Konzeptualisierung (vgl. Kolbe/Reh 2008a; Gräsel/Fussangel/Pröbstel
2006) – dass die Kooperation der schulischen Akteure insgesamt positive Ef-
fekte hat (vgl. zusammenfassend Steinert u.a. 2006; Holtappels 2007; Ahl-
grimm 2010). So zeichnen sich Schulen, deren Schülerinnen und Schüler im
Leistungsbereich besonders erfolgreich sind, durch ein hohes Maß und an-
spruchsvolle Arten der innerschulischen Kooperation aus (vgl. z.B. Fend
1998; Scheerens 2000). Auch ist eine funktionierende Zusammenarbeit ein
förderliches Kriterium für die Umsetzung von Innovationen (vgl. Gräsel/Jä-
ger/Willke 2005; Bergmann/Rollett 2008; Holtappels 1999). An Grundschu-
len mit erweitertem Zeitrahmen in Hamburg und Niedersachsen konnte nach-
gewiesen werden, dass Lehrerkooperation eine Schlüsselvariable für den
Aufbau einer differenzierten Lernkultur darstellt (vgl. Holtappels 1997a;
Holtappels u.a. 2008c; Pfeifer/Holtappels 2008). Zudem kann die Unterstüt-
zung durch Kolleginnen und Kollegen eine positive Wirkung auf die durch
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Lehrkräfte wahrgenommene Belastung im Beruf haben (vgl. Körner 2003;
Fussangel u.a. 2010). Viele Studien der Schuleffektivitäts- und Schulent-
wicklungsforschung verwenden Lehrerkooperation daher als relevantes
Konstrukt für die Qualität von Schule (vgl. z.B. Scheerens/Bosker 1997; Da-
lin/Rolff 1999; Ditton 2000). Bekannt ist allerdings auch, dass Kooperation
zwischen Lehrkräften an vielen Schulen eher selten stattfindet und häufig auf
wenig anspruchsvolle Arten der Zusammenarbeit beschränkt ist (vgl. Fussan-
gel/Gräsel 2010; Rolff 1991, 1992).
Gilt innerschulische Kooperation schon an Halbtagsschulen als Herausforde-
rung, so dürfte diese an Ganztagsschulen noch größer sein, da zusätzlich be-
rufsgruppenübergreifend kooperiert werden muss. Denn an Ganztagsschulen
kommt einer Beschäftigtengruppe eine große Bedeutung zu, die an Halbtags-
schulen allenfalls eine untergeordnete Rolle spielt: das sogenannte weitere
pädagogisch tätige Personal. Es umfasst alle Personen, die Angebote und Ak-
tivitäten im Rahmen des Ganztagsbetriebs durchführen und nicht als Lehr-
kräfte angestellt sind. Diese Gruppe von Beschäftigten zeichnet sich durch
große Heterogenität hinsichtlich Qualifikation und Beschäftigungsumfang
aus (vgl. Steiner 2010). Dazu gehören sozial-, jugend- und freizeitpädagogi-
sche Kräfte ebenso wie Personen, die über keinerlei akademische oder
pädagogische Qualifikation verfügen (vgl. Rollett/Tillmann 2009; Höh-
mann/Bergmann/Gebauer 2008).
Die Befunde zu multiprofessioneller Kooperation an ganztägig organisierten
Schulen sind zwar noch lückenhaft, weisen aber darauf hin, dass das Niveau
der multiprofessionellen Zusammenarbeit sowohl hinsichtlich der Intensität
als auch der Qualität noch deutlich ausbaufähig ist (vgl. Dieckmann/Höh-
mann/Tillmann 2008; Tillmann/Rollett 2010). Aufgrund des im Vergleich zu
Halbtagsschulen erweiterten Zeitrahmens an ganztägig organisierten Schu-
len ist zunächst davon auszugehen, dass berufsübergreifende Zusammenar-
beit leichter zu realisieren ist. Allerdings zeigt sich, dass dies u.a. stark abhän-
gig ist von der Ausgestaltung der Beschäftigungsbedingungen der Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter. Beher u.a. konnten für nordrhein-westfälische
Grundschulen nachweisen, dass 60 Prozent des weiteren pädagogisch tätigen
Personals überhaupt nicht mit Lehrkräften kooperiert, die Kooperationsin-
tensität aber mit zunehmendem Stundendeputat der weiteren pädagogisch tä-
tigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter steigt (vgl. Beher u.a. 2007, S. 75).
Höhmann, Bergmann und Gebauer (2008) gehen davon aus, dass der Aufbau
von Kooperationsstrukturen leichter gelingt, wenn ein fester Mitarbeiters-
tamm vorhanden ist, als wenn Schulen mit einem hohen Anteil an nur stun-
denweise beschäftigtem Personal arbeiten. Tillmann und Rollett zeigen auf
Basis der Ausgangserhebung der StEG-Daten 2005, dass an Schulen, die das
weitere pädagogisch tätige Personal mit einem hohen Stundenvolumen
beschäftigen, die Kooperationsintensität mit den Lehrkräften höher ist als an
Schulen, die das weitere pädagogisch tätige Personal nur mit wenigen Stun-
den pro Woche anstellen (vgl. Tillmann/Rollett 2010).
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Doch nicht nur mangelnde Kooperationsgelegenheiten, auch verschiedene
Berufsauffassungen, unterschiedliches Kooperationsverständnis oder man-
gelnde gegenseitige Wertschätzung können sich als Stolpersteine auf dem
Weg zu einer gelingenden multiprofessionellen Kooperation erweisen (vgl.
z.B. Dieckmann 2006; Reuß/Thomé 1992; Oelerich 2007; Kamski/Schnetzer
2005; Maykus 2009). In unterschiedlichen Herangehensweisen und Perspek-
tiven auf vorhandene Problemlagen steckt andererseits auch die Chance, den
Lebenslagen der Schülerinnen und Schülern besser gerecht zu werden und
neue Lösungsmöglichkeiten entstehen zu lassen (vgl. Burow/Pauli 2006).
Die multiprofessionelle Zusammenarbeit stellt die Beteiligten also vor beson-
dere Herausforderungen. Gleichzeitig ist die berufsgruppenübergreifende
Kooperation an Ganztagsschulen aber von strategischer Bedeutung. Eine in-
haltliche und organisatorische Verknüpfung von Unterrichts- und Angebots-
bereich ist integraler Bestandteil ganztägig organisierter Schulen (vgl. Hol-
tappels u.a. 2008a; Sekretariat der ständigen Konferenz der Kultusminister
der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 2011)1 und kann im Schulall-
tag nur über funktionierende multiprofessionelle Kooperation realisiert wer-
den. Diese ist daher eine wichtige Gelingensbedingung für gute Ganztags-
schule.
8.1.2 Schulprogramm als Schulentwicklungsinstrument
Wenn innerschulische Kooperation an Ganztagsschulen von so zentraler Be-
deutung ist, stellt sich die Frage, was Schulen tun können, um die innerschuli-
sche Kooperationskultur zu fördern und Zusammenarbeit sowohl innerhalb
der Gruppe der Lehrkräfte als auch zwischen Lehrkräften und weiterem päd-
agogisch tätigen Personal zu fördern. In der wissenschaftlichen Diskussion
um Schulentwicklung steht seit Ende der 1980er Jahre die Entwicklung der
Einzelschule im Zentrum der Betrachtung (vgl. Rolff 1991; Fend 1986).
Schulen haben deutlich mehr Gestaltungsraum für ihre Entwicklungsarbeit
erhalten, müssen damit aber auch mehr Verantwortung für die Qualitätsent-
wicklung übernehmen. In diesem Zusammenhang hat das Schulprogramm
als Instrument der Schulentwicklung eine wichtige Rolle erlangt (vgl. Risse
1998). Ein Schulprogramm gibt Auskunft über das pädagogische Selbstver-
ständnis von Schulleitung, Lehrerinnen und Lehrern, Schülerinnen und
Schülern und deren Eltern (vgl. Dalin/Buchen/Rolff 1995). Es enthält in der
Regel Informationen zur konzeptionellen Gestaltung der Schule, vor allem
aber Ideen und Perspektiven zur Weiterentwicklung und Umsetzung pädago-
gischer Ansätze. Diese sollen den schulischen Akteuren als verbindliche
Orientierungen für ihr pädagogisches Handeln im Schulalltag dienen (vgl.
Holtappels 2010).
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1 Zur Rolle der inhaltlichen und organisatorischen Verknüpfung im Prozess der Schulent-
wicklung vgl. Spillebeen/Holtappels/Rollett in diesem Band.
Wenn Schulprogramme ein „Entwicklungsinstrument (…) für die schwer-
punktmäßige, aber gezielte Weiterentwicklung der Schule“ (Holtappels 2010,
S. 268) sind und damit zur Verbesserung der Schulqualität beitragen können
(vgl. Holtappels 2004a), stellt sich die Frage, ob dies auch für die Weiterent-
wicklung der innerschulischen Kooperationskultur gelten könnte. Bislang
existieren nur wenige Studien, die sich explizit mit den Wirkungen von Schul-
programmen und Schulprogrammarbeit beschäftigen. In einer niedersächsi-
schen Längsschnittstudie berichteten drei Viertel aller Schulleiterinnen und
Schulleiter, dass sich ihre Schule im Zuge der Schulprogrammarbeit in rele-
vanter Weise weiterentwickelt habe, so z.B. im Bereich der Lehrerkooperati-
on, der Innovationsbereitschaft und des Arbeitsklimas (vgl. Holtappels
2004b). Von einer sich intensivierenden Kommunikation unter den Beteilig-
ten im Verlauf der Schulprogrammarbeit berichtet Schlömerkemper (1999).
Allerdings wird aus den bislang vorliegenden Befunden auch deutlich, dass
verstärkte Kooperation nicht nur eine Folge der Schulprogrammarbeit sein
kann, sondern die schon vorhandenen Kooperationsgewohnheiten an der je-
weiligen Schule Einfluss auf den Entstehungsprozess und die Qualität des
Schulprogramms nehmen. Holtappels und Müller (2002) weisen bei einer in-
haltsanalytischen Auswertung von mehr als 400 Hamburger Schulprogram-
men nach, dass diese für die Entwicklungsarbeit der Schule dann am besten
nutzbar waren, wenn im Kollegium im Entstehungsprozess intensiv koope-
riert wurde. Auch bei Pilotschulen in Niedersachsen (vgl. Holtappels 2004b)
und für Schulen in Nordrhein-Westfalen (vgl. Kanders 2002) zeigte sich ein
begünstigender Effekt von intensiver Lehrerkooperation für die wirksame
Schulprogrammarbeit. Welche langfristigen Auswirkungen Schulprogram-
me als Entwicklungsinstrument für die schulische Kooperationskultur haben,
ist bislang aber weitgehend ungeklärt.
8.2 Fragestellung und Hypothesen
Im Rahmen dieses Beitrags wird daher der Frage nachgegangen, inwieweit
konzeptionelle Festlegungen zu Kooperation im Schulprogramm für die in-
nerschulische Kooperationskultur relevant sind und ob umgekehrt die vor-
handene Kooperationspraxis Einfluss auf die Inhalte der Schulprogramme
hat. Unter Bezugnahme auf die referierten Befunde können folgende Zusam-
menhänge vermutet werden:
a) Eine ausgeprägte innerschulische Kooperationskultur fördert die
Verankerung von Kooperation im Schulprogramm.
Zur Entwicklung eines Schulprogramms muss ein Konsens über pädagogi-
sche Orientierungen erzielt werden. Es ist anzunehmen, dass sich die Akteure
an den Schulen, an denen intensive Kooperation zum schulischen Alltag ge-
hört, der Bedeutung von Kooperation bewusst sind und diese als Teil des päd-
agogischen Selbstverständnisses eher Eingang in das Schulprogramm findet
als an Schulen mit wenig ausgeprägter Kooperationskultur. Auch ist bekannt,
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dass Aspekte der schulischen Organisationskultur, zu denen auch Kooperati-
on und Teamarbeit gehören, einen positiven Einfluss auf die Qualität der
Schulprogramme haben (vgl. Holtappels 2004b; Holtappels/Müller 2002).
Dies führt zu der Vermutung, dass eine ausgeprägte Kooperationskultur dazu
beitragen kann, das Thema Kooperation differenzierter im Schulprogramm
zu verankern.
b) Eine starke Verankerung von Kooperation im Schulprogramm stärkt
die innerschulische Kooperationskultur.
Ausführliche Festlegungen zur Kooperation im Schulprogramm deuten da-
rauf hin, dass Kooperation für das pädagogische Selbstverständnis der betei-
ligten schulischen Akteure eine wesentliche Bedeutung hat. Deshalb ist anzu-
nehmen, dass ein deutlicher Fokus auf Kooperation im Rahmen der schuli-
schen Entwicklungsplanung sich auch positiv auf die Intensität und Bewer-
tung der innerschulischen Kooperation auswirkt.
Vor der Präsentation der Ergebnisse wird zunächst ein kurzer Überblick über
den Zuschnitt der Arbeitsstichprobe, die in die Analyse eingehenden Skalen
sowie die verwendeten Methoden gegeben.
8.3 Daten und Methoden
Um den Zusammenhang zwischen der Verankerung von Kooperation im
Schulprogramm und der alltäglichen Kooperationspraxis vor Ort deskriptiv
und multivariat im Längsschnitt angemessen analysieren zu können, werden
die sogenannten Panelschulen der StEG-Stichprobe untersucht. Damit sind
die Schulen gemeint, die sich zu allen drei Erhebungszeitpunkten (2005,
2007, 2009) an der Befragung beteiligt haben. Ziel der deskriptiven Auswer-
tung der Daten ist es, einen möglichst breiten Überblick über die untersuch-
ten Schulen zu geben, während die multivariaten Analysen zu belastbaren
Befunden über Bedingungen und Wirkungen führen sollen. Um diesen bei-
den Zielen gerecht zu werden, sind die Arbeitsstichproben für die deskripti-
ven und die multivariaten Analysen unterschiedlich zugeschnitten worden.
Um die Daten möglichst umfassend auszuschöpfen, wurden im Rahmen der
deskriptiven Auswertungen die Schulen berücksichtigt, an denen sich die
Lehrkräfte und das weitere pädagogisch tätige Personal in einem ausreichen-
den Umfang an der Befragung beteiligt haben. Konkret bedeutet dies, dass zu
allen drei Erhebungszeitpunkten mindestens fünf Lehrerfragebögen bzw.
mindestens ein Fragebogen des weiteren pädagogisch tätigen Personals pro
Schule vorliegen mussten.
Zur Identifikation kausaler Strukturen wurden Cross-Lagged-Panel-Pfadana-
lysen auf Schulebene über drei Erhebungswellen durchgeführt.2 Hierbei wur-
de die Auswahl auf die Schulen begrenzt, bei denen hinreichende Informatio-
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2 Zur Beschreibung der Methode der Cross-Lagged-Panel-Analysen vgl. Züchner/Brüm-
mer/Rollett in diesem Band.
nen zu den interessierenden Skalen vorliegen. Voraussetzung für den Einbe-
zug der Schulen in die Analysen sind deshalb gültige Angaben von minde-
stens fünf Lehrkräften pro Schule zu mindestens einem der drei Zeitpunkte,
gültige Angaben von mindestens drei Personen des weiteren pädagogisch tä-
tigen Personals an mindestens einem der drei Zeitpunkte sowie eine Angabe
der Schulleitung zur Verankerung von Kooperation im Schulprogramm zu
mindestens einem der drei Zeitpunkte.3
Zur Erfassung der innerschulischen Zusammenarbeit sowie den Festlegun-
gen zu Kooperation im Schulprogramm sind folgende Skalen verwendet wor-
den (vgl. Tab. 8.1), die nun kurz vorgestellt werden:
• Intensität der Lehrerkooperation,
• Intensität der multiprofessionellen Kooperation,
• Bewertung der multiprofessionellen Kooperation,
• Verankerung von Kooperation im Schulprogramm.
Intensität der Lehrerkooperation
Die Skala „Intensität der Lehrerkooperation“ erfasst die Einschätzung der
Lehrkräfte zur generellen Häufigkeit ihrer Zusammenarbeit untereinander,
indem unterschiedliche Bereiche der Zusammenarbeit differenziert abgefragt
werden. Dabei sind drei Dimensionen berücksichtigt: die unterrichtsbezoge-
ne Kooperation, die klassenübergreifende Kooperation und schulbezogene
Formen der Zusammenarbeit. Die erfassten Kooperationsformen zeichnen
sich durch verschiedene Komplexitätsgrade aus und reichen vom reinen Aus-
tausch von Materialien bis zu gemeinsamer Unterrichtsdurchführung. Die
Items sind übernommen aus einer Lehrkräftebefragung an Grundschulen mit
erweitertem Zeitrahmen in Niedersachsen und Hamburg (vgl. Holtappels
1997a, 2004c). Ingesamt werden 20 Items auf einer fünfstufigen Skala (von 1
„bislang gar nicht“ bis 5 „wöchentlich“) erfasst.
Intensität der multiprofessionellen Kooperation
Die Skala „Intensität der Kooperation zwischen Lehrkräften und weiterem
pädagogisch tätigen Personal“ ist eine Eigenentwicklung von StEG und bil-
det die Intensität der multiprofessionellen Zusammenarbeit aus Sicht der wei-
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3 Für die Schulen, an denen zu mindestens einem Zeitpunkt genügend gültige Angaben
des weiteren pädagogisch tätigen Personals bzw. der Lehrkräfte vorliegen, die Mindest-
zahl aber bei einem oder zwei Zeitpunkten unterschreiten, wurden die Originalwerte,
die auf zu geringen Fallzahlen beruhten, durch einen Missingwert ersetzt und in Mplus
modellbasiert imputiert. Es wurden getrennte Modelle für die Einschätzungen der Lehr-
kräfte und die des weiteren pädagogisch tätigen Personals modelliert. Ingesamt sind bei
den Lehrkräftemodellen 79 Grundschulen und 214 weiterführende Schulen einbezogen
worden, die Personalmodelle beruhen auf Angaben von 78 Grundschulen und 122 wei-
terführenden Schulen.
teren pädagogisch tätigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ab. Erfasst wer-
den vier unterschiedliche Aspekte der Kooperation bezüglich der Ganztags-
elemente und einzelner Schülerinnen und Schüler auf einer vierstufigen
Skala (von 1 „bislang gar nicht“ bis 4 „wöchentlich“).
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Skala
(Quelle)
Befragten-
gruppe
Cronbach's α
(W1/W2/W3)
Skalierung Item-
anzahl
Beispielitems
Intensität der Leh-
rerkooperation
(Holtappels 1997a,
2004c)
LK .89/.89/.90
[1]Bislang gar
nicht
[2]Halbjährlich
oder seltener
[3]Vierteljährlich
[4]Monatlich
[5]Wöchentlich
20
Erstellung von Halb-
jahres- oder Jahres-
plänen (für Lernstoff,
Projekte, Arbeitsge-
meinschaften)
Team-Besprechungen
im Jahrgang
Intensität der mul-
tiprofessionellen
Kooperation
(StEG)
PP .85/.84/.85
[1] Bislang gar
nicht
[2] Seltener als
monatlich
[3] Monatlich
[4] Wöchentlich
4
Abstimmung der In-
halte von Ganztags-
elementen mit den
Lehrkräften
Gemeinsame Durch-
führung von Projek-
ten, Arbeitsgemein-
schaften, Kursen mit
Lehrkräften
Bewertung der
multiprofessionel-
len Kooperation
(StEG, in Anleh-
nung an das
IFS-Barometer
2004)
LK
PP
.79/.79/.80
.83/.80/.80
[1] Trifft nicht zu
[2] Trifft eher nicht
zu
[3] Trifft eher zu
[4] Trifft voll zu
7
Die an unserer Schule
beschäftigten Lehr-
kräfte und die weite-
ren pädagogisch täti-
gen Personen kom-
men gut miteinander
aus.
Die Arbeit des weite-
ren pädagogisch täti-
gen Personals wird
von den Lehrkräften
häufig nicht akzep-
tiert.
Verankerung von
Kooperation im
Schulprogramm
(StEG)
SL .80/.80/.78
[1] Gar nicht
[2] Ansatzweise
[3] Weitgehend
[4] Umfassend
9
Aussagen zu Lehrer-
kooperation und
Teamarbeit
Aussagen zu Koope-
ration mit außerschu-
lischen Trägern (Per-
sonen, Institutionen,
Organisationen)
Tab. 8.1: Verwendete Skalen zur innerschulischen Kooperation und zur Veran-
kerung von Kooperation im Schulprogramm
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungsbefragungen, Lehrkräftebefragungen, Befra-
gungen des weiteren pädagogisch tätigen Personals; LK: Lehrkräfte, PP: wei-
teres pädagogisch tätiges Personal, SL: Schulleitungen
Bewertung der multiprofessionellen Kooperation
Neben der Intensität der berufsgruppenübergreifenden Zusammenarbeit sind
sowohl die Lehrkräfte als auch das weitere pädagogisch tätige Personal gebe-
ten worden, die Qualität der Kooperation einzuschätzen. Die Skala „Bewer-
tung der multiprofessionellen Kooperation“ ist in Anlehnung an das IFS-Ba-
rometer (2004) von StEG entwickelt worden und bezieht sich vor allem auf
verschiedene Aspekte des sozialen Klimas zwischen den Beschäftigtengrup-
pen. Sieben Bereiche wurden auf einer vierstufigen Skala (von 1 „trifft nicht
zu“ bis 4 „trifft voll zu“) erfasst.
Verankerung von Kooperation im Schulprogramm
Die Skala „Verankerung des Themas Kooperation im Schulprogramm“ ist
eine Eigenentwicklung von StEG und fasst auf einer vierstufigen Skala (von
1 „gar nicht“ bis 4 „umfassend“) zusammen, in welchem Ausmaß die Schu-
len in ihrem Schulprogramm konzeptionelle Festlegungen zu unterschiedli-
chen Aspekten der Kooperation treffen. Die Schulleiterinnen und Schulleiter
wurden in jeder der drei Befragungen gebeten, Angaben dazu zu machen, in-
wieweit zu bestimmten Arbeitsfeldern Aussagen im Schulprogramm veran-
kert sind und inwieweit Kooperation als konkretes Ziel definiert ist. Zum
zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt wurde auch erfragt, ob sich das
Schulprogramm im Vergleich zur vorangegangenen Befragung substanziell
verändert hat. War das nicht der Fall und haben die Schulleiterinnen und
Schulleiter deshalb nicht erneut detaillierte Angaben zu Zielen und Konzep-
ten des Schulprogramms gemacht, wurden die Angaben aus der vorangegan-
genen Befragung übernommen. Neun Items sind in die Skala eingeflossen. 4
8.4 Deskriptive Befunde
8.4.1 Entwicklung der innerschulischen Kooperation
Die Tabellen 8.2 und 8.3 zeichnen die Entwicklung der Intensität und Bewer-
tung der innerschulischen Kooperation zwischen 2005 und 2009 an den
Grundschulen und weiterführenden Schulen nach, die an allen drei Befra-
gungszeitpunkten an der Studie teilgenommen haben (Panelschulen). Wäh-
rend die Intensität der Lehrerkooperation im Untersuchungszeitraum sowohl
an den Grundschulen (2005: 2,95; 2009: 3,20) als auch an den Schulen der
Sekundarstufe (2005: 2,57; 2009: 2,74) leicht ansteigt, intensiviert sich die
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4 Folgende Items sind erfasst worden: a) Aussagen: Kooperation mit anderen Schulen; b)
Aussagen: Kooperation mit Eltern; c) Aussagen: Lehrerkooperation und Teamarbeit; d)
Aussagen: Kooperation mit außerschulischen Trägern (Personen, Institutionen, Organi-
sationen); e) Aussagen: Öffnung von Schule (z.B. zum Stadtteil); f) Aussagen: systema-
tische Verknüpfung zwischen Vormittagsangebot und Zusatzangebot; g) Ziel: Eltern-
beteiligung im Schulleben; h) Ziel: Öffnung der Schule zum Umfeld; i) Ziel: Lehrerko-
operation und Teamarbeit.
multiprofessionelle Zusammenarbeit nur an den Grundschulen (2005: 2,41;
2009: 2,57) signifikant und bleibt an den weiterführenden Schulen (2005:
2,31; 2009: 2,34) nahezu konstant. Die hohen Werte bei den Standardabwei-
chungen deuten darauf hin, dass eine große Heterogenität zwischen den
Schulen bei der berufsübergreifenden Zusammenarbeit existiert. Zudem
muss bei der Betrachtung der multiprofessionellen Kooperation der Umstand
berücksichtigt werden, dass im gesamten Untersuchungszeitraum ein nicht
unerheblicher Teil des weiteren pädagogisch tätigen Personals angibt, über-
haupt nicht mit den Lehrkräften zu kooperieren. Während dieser Anteil für
die Grundschulen zwischen 13 und 15 Prozent liegt, arbeitet an den weiter-
führenden Schulen sogar ein Fünftel des weiteren pädagogisch tätigen Perso-
nals in keiner Weise mit den Lehrkräften zusammen (ohne Tab.).
Im Zeitraum von 2005 bis 2009 lässt sich weder an den Grundschulen (2005:
3,19; 2009: 3,18) noch an den Schulen der Sekundarstufe (2005: 3,16; 2009:
3,15) eine Veränderung bei der Einschätzung der multiprofessionellen Zu-
sammenarbeit durch die Lehrkräfte beobachten. Das weitere pädagogisch tä-
tige Personal hingegen bewertet die Zusammenarbeit mit den Lehrkräften
2007 und 2009 sowohl an Grundschulen (2005: 3,00; 2009: 3,11) als auch an
den Sekundarstufenschulen (2005: 3,08; 2009: 3,19) etwas besser als zum
ersten Erhebungszeitpunkt und bescheinigt der multiprofessionellen Koope-
ration damit eine zunehmende Qualität.
Der direkte Vergleich der Einschätzungen der beiden Beschäftigtengruppen
zeigt, dass die Lehrkräfte die multiprofessionelle Kooperation an Grundschu-
len (2005: LK: 3,19; PP: 3,00) und weiterführenden Schulen (2005: LK:
3,16; PP: 3,08) zu Beginn der Untersuchung etwas positiver bewerten als das
weitere pädagogisch tätige Personal. Im Jahr 2009 unterscheidet sich die
Qualität der Zusammenarbeit zwischen den beiden Beschäftigtengruppen aus
Sicht der Lehrkräfte und des weiteren pädagogisch tätigen Personals nicht
mehr. Mit Blick auf die Intensität der innerschulischen Zusammenarbeit las-
sen sich zwischen den Grundschulen und den weiterführenden Schulen syste-
matische Unterschiede finden. Sowohl die Lehrerkooperation (2009: Primar:
3,20; Sek. I: 2,74) als auch die Kooperation zwischen Lehrkräften und dem
weiteren pädagogisch tätigem Personal (2009: Primar: 2,57; Sek. I: 2,34) ist
an den Schulen der Primarstufe intensiver als an den Schulen der Sekundar-
stufe, wobei die Unterschiede bei der Lehrerkooperation ausgeprägter sind
als bei der multiprofessionellen Zusammenarbeit. Hinsichtlich der Bewer-
tung der Zusammenarbeit zeigen sich keine Unterschiede zwischen den Be-
schäftigtengruppen.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich hinsichtlich der In-
tensität der innerschulischen Zusammenarbeit eine leichte Zunahme konsta-
tieren lässt, während sich die Bewertung der multiprofessionellen Kooperati-
on nur aus der Sicht des weiteren pädagogisch tätigen Personals zwischen
dem ersten und dem zweiten Erhebungszeitpunkt etwas verbessert hat. Zu-
dem ist die Zusammenarbeit an den Grundschulen intensiver als an den wei-
terführenden Schulen.
8.4.2 Verankerung von Kooperation im Schulprogramm
Schulleiterinnen und Schulleiter konnten zu neun verschiedenen Aspekten
von Kooperation angeben, ob diese gar nicht, ansatzweise, weitgehend oder
umfassend im Schulprogramm ihrer Schule verankert sind. Die Ergebnisse
weisen darauf hin, dass sich die Schulen im Rahmen der Schulprogrammar-
beit stark mit der Frage konzeptioneller Festlegungen zur Kooperation im
Schulprogramm auseinandergesetzt haben, denn von allen Schulleiterinnen
und Schulleitern, die die Fragen zu ihrem Schulprogramm beantwortet haben,
hat nur eine einzige Schule der Sekundarstufe zum ersten Erhebungszeit-
punkt angegeben, sich mit diesem Thema überhaupt nicht zu beschäftigen.
Alle anderen Schulen nehmen sich der Frage der Bedeutung von Kooperation
intensiv an. Darauf deutet die Zahl der Kooperationsaspekte hin, zu denen im
Schulprogramm durchschnittlich Festlegungen getroffen werden (vgl. Tab.
8.4). Diese liegt bei den Grundschulen in der ersten Welle bei 7,8 und bei den
weiterführenden Schulen bei 7,5. Die meisten der abgefragten Aspekte sind
also bei Schulen mindestens ansatzweise im Schulkonzept verankert. Bei den
Grundschulen steigt die Zahl der insgesamt im Schulprogramm verankerten
Kooperationsaspekte zwischen 2005 und 2009 signifikant von 7,8 auf 8,1 an.
Das ist darauf zurückzuführen, dass mehr Bereiche der Zusammenarbeit weit-
gehend oder umfassend im Schulprogramm behandelt werden (ohne Tab.).
Auch bei den Sekundarstufenschulen zeigt sich eine Entwicklung zu stärkerer
Verankerung von Kooperation im Schulprogramm. Die Zahl der nur ansatz-
weise im Schulprogramm verankerten Kooperationsaspekte geht zurück,
während die Zahl der Bereiche, zu denen weitgehende oder umfassende Fest-
legungen getroffen werden, signifikant ansteigt (ohne Tab.)
Der Vergleich zwischen Grundschulen und Schulen der Sekundarstufe zeigt,
dass die Grundschulen im gesamten Erhebungszeitraum mehr Aspekte weit-
gehend oder umfassend ins Schulprogramm integriert haben (ohne Tab.).
Dass nicht nur die Zahl der Kooperationsaspekte ansteigt, sondern auch die
Ausführlichkeit, mit der die unterschiedlichen Aspekte behandelt werden, be-
legen die Befunde zur Verankerung von Kooperation im Schulprogramm
(vgl. Tab. 8.4). Sowohl an den Schulen der Primarstufe (2005: 2,28; 2009:
2,70) als auch an den Schulen der Sekundarstufe (2005: 2,42; 2009: 2,54)
steigt die Verankerungstiefe im Untersuchungszeitraum leicht an, wobei sich
die Grundschulen zu allen drei Befragungszeitpunkten etwas intensi-
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ver mit der Entwicklungsplanung für den Kooperationsbereich auseinander-
setzen als die weiterführenden Schulen.
Ingesamt weisen die Befunde darauf hin, dass die Schulen ihr Schulprogramm
im Untersuchungszeitraum aktiv weiterentwickeln. So geben 2009 knapp und
2007 gut ein Drittel der Panelschulen an, ihr Schulprogramm seit der letzten
Befragung substanziell verändert zu haben (ohne Tab.). Bezüglich der Festle-
gungen zum Kooperationsbereich lassen die Ergebnisse den vorsichtigen
Schluss zu, dass die innerschulische Zusammenarbeit für das Leitbild der
Schule im Untersuchungszeitraum etwas an Bedeutung gewonnen hat.
8.4.3 Zusammenhang zwischen innerschulischer Kooperation und
Verankerung von Kooperation im Schulprogramm
Nachdem die Darstellung des Entwicklungsverlaufs gezeigt hat, dass sich
zum einen die Intensität der Kooperation leicht verstärkt hat und zum anderen
die Verankerung von Kooperation im Schulprogramm intensiviert hat, stellt
sich die Frage nach dem Zusammenhang zwischen beidem. Grundschulen
und weiterführende Schulen weisen dabei deutliche Unterschiede auf. Wäh-
rend an den weiterführenden Schulen vielfältige signifikante Befunde zu
konstatieren sind, existieren an den Schulen der Primarstufe zwischen der
schulischen Kooperationspraxis und der Verankerung von Kooperation im
Schulprogramm so gut wie keine bivariaten Zusammenhänge (vgl. Tab. 8.5).
Die Angaben zur Intensität und Bewertung der multiprofessionellen Zusam-
menarbeit durch das weitere pädagogisch tätige Personal stehen an den
Grundschulen in keinem Zusammenhang zur Frage der konzeptionellen Fest-
legungen zum Kooperationsbereich im Schulprogramm. Für die Einschät-
zung der Lehrkräfte ergeben sich punktuell signifikante Befunde. So haben
Grundschulen, an denen die Lehrkräfte 2009 eine intensivere Lehrerzusam-
menarbeit berichten, Kooperation stärker im Schulprogramm verankert. An
den weiterführenden Schulen sind sowohl die Intensität der Lehrerkooperati-
on als auch die Bewertung der multiprofessionellen Zusammenarbeit aus
Sicht der Lehrkräfte positiv mit der Verankerung von Kooperation im Schul-
programm korreliert.
Je intensiver an den Sekundarstufenschulen die Lehrerkooperation ist und je
positiver die Zusammenarbeit mit dem weiteren pädagogisch tätigen Perso-
nal bewertet wird, desto umfassender ist Kooperation im Schulprogramm
verankert. Dies gilt für alle Erhebungszeitpunkte.
Wie an den Grundschulen, so steht auch an den weiterführenden Schulen die
Intensität der multiprofessionellen Zusammenarbeit aus Sicht des weiteren
pädagogisch tätigen Personals nicht im Zusammenhang mit konzeptionellen
Festlegungen zur Kooperation im Schulprogramm. Hinsichtlich der Bewer-
tung der multiprofessionellen Zusammenarbeit durch das weitere pädago-
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gisch tätige Personal kann an Schulen der Sekundarstufe für alle drei Zeit-
punkte ein signifikant positiver Zusammenhang zum Ausmaß der Veranke-
rung von Kooperation im Schulprogramm nachgewiesen werden.
Ob eine intensive Kooperationspraxis die Aufnahme konzeptioneller Festle-
gungen zum Kooperationsbereich ins Schulprogramm befördert oder ob die
Auseinandersetzung mit dem Thema Kooperation im Rahmen der Schulpro-
grammarbeit die Etablierung einer intensiven Kooperationspraxis im Schul-
alltag stützt, soll nun im Rahmen multivariater Analysen geklärt werden.
8.5 Multivariate Analysen: Cross-Lagged-Panel-
Pfadanalysen zum Zusammenhang zwischen
innerschulischer Kooperation und Verankerung von
Kooperation im Schulprogramm
Um den Zusammenhang zwischen Verankerung von Kooperation im Schul-
programm und schulischer Kooperationspraxis angemessen zu erfassen, wer-
den mit Mplus 5 getrennt für die Schulen der Primar- und der Sekundarstufe
jeweils zwei Cross-Lagged-Panel-Pfadmodelle zum Zusammenhang zwi-
schen der Verankerung von Kooperation im Schulprogramm und den Ein-
schätzungen der schulischen Akteure zur innerschulischen Kooperationskul-
tur modelliert: je ein Modell zu den Angaben der Lehrkräfte (vgl. Abb. 8.1
und 8.3) und je ein Modell zu den Angaben des weiteren pädagogisch tätigen
Personals (vgl. Abb. 8.2 und 8.4).
Im Rahmen der Analysen werden zunächst alle direkten und kreuzweisen
Pfade sowie alle querschnittlichen Korrelationen zugelassen. In einem zwei-
ten Schritt werden die insignifikanten Pfade und Korrelationen auf Null fi-
xiert, wenn dies zu einer Verbesserung der Modellgüte führt. Abgebildet sind
die Pfade und Korrelationen, die sich auf mindestens fünfprozentigem Signi-
fikanzniveau als statistisch bedeutsam erweisen. Erwartungsgemäß zeigen
sich deutlich positive, hochsignifikante Zusammenhänge zwischen den Kon-
strukten über die Wellen hinweg. Dies deutet auf eine hohe Stabilität der
Konstrukte im Zeitverlauf hin. Im Querschnitt finden sich signifikante Korre-
lationen zwischen der Intensität der Zusammenarbeit und der Bewertung der
Kooperation.
8.5.1 Einfluss der Verankerung von Kooperation im
Schulprogramm auf die innerschulische Kooperationskultur
An den Grundschulen führt eine intensive Verankerung von Kooperation im
Schulprogramm 2005 vier Jahre später zu positiverer Bewertung der multi-
professionellen Zusammenarbeit aus Sicht der Lehrkräfte (vgl. Abb. 8.1).
Neben diesem positiven Haupteffekt zeigt sich allerdings, dass eine stärkere
konzeptionelle Festlegungen zur Kooperation im Schulprogramm auch nega-
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tive Auswirkungen auf die wahrgenommene Qualität der Zusammenarbeit
haben können. Unter Kontrolle des Haupteffektes und der Stabilität des Kon-
struktes über die Zeit schätzen Lehrkräfte die Zusammenarbeit mit dem wei-
teren pädagogisch tätigen Personal 2009 umso weniger positiv ein, je stärker
Kooperation 2007 im Schulprogramm verankert war. Dieser Effekt könnte
dadurch zustande kommen, dass eine intensive Auseinandersetzung mit dem
Thema Kooperation die Sensibilität und die Qualitätsansprüche der Beteilig-
ten erhöht und die an der eigenen Schule vorhandene Kooperationspraxis in
der Folge besonders kritisch bewertet wird.5
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Abb. 8.1: Lehrkräftemodell (Primarstufe): Zusammenhang zwischen Veranke-
rung von Kooperation im Schulprogramm und innerschulischer Ko-
operation (Cross-Lagged-Panel-Pfadmodell)
Chi2=9,3; df=22; CFI=1.000, RMSEA=.000
n=79; *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungs- und Lehrkräftbefragung; aggregiert auf Schul-
ebene; Panelschulen der Primarstufe, an denen zu mind. einem Zeitpunkt Anga-
ben von mind. 5 Lehrkräften zu Bewertung der multiprofessionellen Kooperati-
on und zu mind. einem Zeitpunkt Angaben von mind. 5 Lehrkräften zur Intensi-
tät der Lehrerkooperation und zu mind. einem Zeitpunkt Angaben der Schullei-
tungen zu konzeptioneller Verankerung von Kooperation im Schulprogramm
vorliegen.
5 Darauf deuten weitergehende Analysen hin, die z.B. zeigen, dass – bei Kontrolle des po-
sitiven Haupteffektes von der Verankerung von Kooperation im Schulprogramm 2005
auf die Bewertung der multiprofessionellen Zusammenarbeit 2009 sowie der Stabilität
der Bewertung zwischen 2007 und 2009 – die multiprofessionelle Zusammenarbeit von
den Lehrkräften umso kritischer bewertet wird, je stärker sie in die Schulprogrammar-
beit eingebunden waren.
Keinen Einfluss hat die Verankerung von Kooperation im Schulprogramm
hingegen an den Grundschulen auf die Intensität der Lehrerkooperation sowie
auf die Intensität der multiprofessionellen Kooperation und die Bewertung
der multiprofessionellen Zusammenarbeit durch das weitere pädagogisch tä-
tige Personal (vgl. Abb. 8.2). Damit lassen sich an den Grundschulen weder
bivariat noch multivariat Zusammenhänge zwischen der multiprofessionellen
Kooperationspraxis aus Sicht des weiteren pädagogisch tätigen Personals und
der Verankerung von Kooperation im Schulprogramm nachweisen.
Wie an den Grundschulen stehen auch an den weiterführenden Schulen weit-
gehende Festlegungen zur Kooperation im Schulprogramm im Zusammen-
hang mit Bewertung der multiprofessionellen Zusammenarbeit durch die
Lehrkräfte (vgl. Abb. 8.3). Je intensiver die Schulen 2005 Kooperation in ih-
rem Schulprogramm verankert haben, desto positiver bewerten die Lehrkräf-
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Abb. 8.2: Personalmodell (Primarstufe): Zusammenhang zwischen Veranke-
rung von Kooperation im Schulprogramm und innerschulischer Ko-
operation (Cross-Lagged-Panel-Pfadmodell)
Chi2=31,0; df=25; CFI= .975; RMSEA= .055
n=78, *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungsbefragung und Befragung des weiteren pädago-
gisch tätigen Personals; aggregiert auf Schulebene; Panelschulen der Primar-
stufe, an denen zu mind. einem Zeitpunkt Angaben von mind. 3 Personen des
weiteren pädagogisch tätigen Personals zur Intensität und zu mind. einem Zeit-
punkt Angaben von mind. 3 Personen des weiteren pädagogisch tätigen Perso-
nals zur Bewertung der multiprofessionellen Kooperation und zu mind. einem
Zeitpunkt Angaben der Schulleitungen zu konzeptioneller Verankerung von Ko-
operation im Schulprogramm vorliegen
te zwei Jahre später die Zusammenarbeit mit dem weiteren pädagogisch täti-
gen Personal. Allerdings ist dieser Effekt an den Schulen der Sekundarstufe
deutlich kleiner als an den Grundschulen und bezieht sich auf die Zeitspanne
zwischen 2005 und 2007, während an den Grundschulen ein Effekt über vier
Jahre nachzuweisen ist.
Im Gegensatz zu den Schulen der Primarstufe zeigt sich an den Sekundarstu-
fenschulen eine Auswirkung der Verankerung von Kooperation im Schulpro-
gramm auf die Beurteilung der multiprofessionellen Kooperation durch das
weitere pädagogisch tätige Personal (vgl. Abb. 8.4). Je deutlicher hier 2005
konzeptionelle Festlegungen zum Kooperationsbereich getroffen worden
sind, desto positiver bewertet das weitere pädagogisch tätige Personal 2007
die Zusammenarbeit mit den Lehrerinnen und Lehrern. Auf die Intensität der
Lehrerkooperation und die Intensität der multiprofessionellen Kooperation
hat die Verankerung von Kooperation im Schulprogramm aber auch an den
weiterführenden Schulen keinen Einfluss.
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Abb. 8.3: Lehrkräftemodell (Sekundarstufe): Zusammenhang zwischen Veran-
kerung von Kooperation im Schulprogramm und innerschulischer
Kooperation (Cross-Lagged-Panel-Pfadmodell)
Chi2=15,7; df=9; CFI= .992, RMSEA=.059
n=214; *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungs- und Lehrkräftebefragung; aggregiert auf
Schulebene; Panelschulen der Sekundarstufe, an denen zu mind. einem Zeit-
punkt Angaben von mind. 5 Lehrkräften zur Bewertung der multiprofessionellen
Kooperation und zu mind. einem Zeitpunkt Angaben von mind. 5 Lehrkräften
zur Intensität der Lehrerkooperation und zu mind. einem Zeitpunkt Angaben
der Schulleitungen zu konzeptioneller Verankerung von Kooperation im
Schulprogramm vorliegen
Es lassen sich also einige Hinweise für die in Kapitel 8.2 formulierte Annah-
me finden, dass die Verankerung von Kooperation im Schulprogramm die
Entwicklung der innerschulischen Kooperationskultur fördert. Doch be-
schränken sich diese Befunde auf einen Aspekt der innerschulischen Zusam-
menarbeit, in diesem Fall auf die von den verschiedenen Beschäftigtengrup-
pen bewertete Qualität der Kooperation. Naheliegend ist, dass die Auseinan-
dersetzung mit dem Thema Kooperation im Rahmen der Schulprogrammar-
beit an vielen Schulen zu einer gemeinsamen Einschätzung der Bedeutung
von Kooperation durch die schulischen Akteure führt und so über ein geteil-
tes pädagogisches Selbstverständnis die Zusammenarbeit verbessert. Auf die
Intensität der Zusammenarbeit hat die Verankerung von Kooperation im
Schulprogramm keine Auswirkungen. Insgesamt kann also die Hypothese,
dass die Verankerung von Kooperation im Schulprogramm die Entwicklung
der innerschulischen Kooperationskultur fördert, teilweise bestätigt werden.
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Abb. 8.4: Personalmodell (Sekundarstufe): Zusammenhang zwischen Veran-
kerung von Kooperation im Schulprogramm und innerschulischer
Kooperation (Cross-Lagged-Panel-Pfadmodell)
Chi2=27,8; df=25; CFI=.991; RMSEA=.030
n=122; *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungsbefragung und Befragung des weiteren pädago-
gisch tätigen Personals; aggregiert auf Schulebene; Panelschulen der Sekun-
darstufe, an denen zu mind. einem Zeitpunkt Angaben von mind. 3 Personen des
weiteren pädagogisch tätigen Personals zur Intensität und zu mind. einem Zeit-
punkt Angaben von mind. 3 Personen des weiteren pädagogisch tätigen Perso-
nals zur Bewertung der multiprofessionellen Kooperation und zu mind. einem
Zeitpunkt Angaben der Schulleitungen zur konzeptionellen Verankerung von
Kooperation im Schulprogramm vorliegen
8.5.2 Einfluss der schulischen Kooperationspraxis auf die
Verankerung von Kooperation im Schulprogramm
Sowohl an den Grundschulen als auch an den Schulen der Sekundarstufe
zeigt sich ein Einfluss der Intensität der Lehrerkooperation zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt auf die Intensität der Verankerung von Kooperation im
Schulprogramm zwei Jahre später (vgl. Abb. 8.1 und 8.3). Dieser Effekt ist an
den Grundschulen größer als an den weiterführenden Schulen. Die beschrie-
benen Ergebnisse legen nahe, dass die an den Schulen bereits etablierte Ko-
operationspraxis die bewusste Auseinandersetzung mit dem Thema beein-
flusst und somit die Verankerung von Kooperation im Schulprogramm unter-
stützt. Die Ergebnisse weisen damit Parallelen zu den Befunden anderer Stu-
dien zur Schulprogrammarbeit auf, die eine Auswirkung der vorhandenen
Kooperationspraxis an den Schulen auf die Qualität und Nutzbarkeit der ent-
stehenden Schulprogramme nachweisen konnten (vgl. Holtappels/Müller
2002; Holtappels 2004b, Kanders 2002).
Im Vergleich zur Einschätzung der Lehrkräfte hat die Intensität und Bewer-
tung der multiprofessionellen Kooperation durch das weitere pädagogisch tä-
tige Personal weder an den Primar- noch an den Sekundarstufenschulen Ein-
fluss auf die Verankerung von Kooperation im Schulprogramm. Dies könnte
mit der Tatsache in Zusammenhang stehen, dass das weitere pädagogisch tä-
tige Personal zum einen weniger umfassend als die Lehrkräfte über Aktivitä-
ten an der Schule informiert ist, die mit der Entwicklung des Ganztagsschul-
konzepts in Verbindung stehen6 und zum anderen in diese Aktivitäten auch
seltener eingebunden ist als die Lehrerinnen und Lehrer (ohne Tab.). Schul-
programmarbeit ist offensichtlich auch an Ganztagsschulen in erster Linie
Sache des Lehrerkollegiums.
Der mit den Daten der StEG-Studie belegbare positive Effekt von der Koope-
rationspraxis auf die Verankerung von Kooperation im Schulprogramm be-
schränkt sich also auf den Ausschnitt der Kooperationskultur, der sich in der
Wahrnehmung der Lehrkräfte manifestiert, nämlich die Intensität der Lehrer-
kooperation und an den weiterführenden Schulen auch die Bewertung der
multiprofessionellen Kooperation durch die Lehrerinnen und Lehrer. Inso-
fern wird auch die zweite Hypothese, dass sich die an den Schulen bereits vor-
handene Kooperationspraxis positiv auf die Verankerung von Kooperation im
Schulprogramm auswirkt, in Teilen, aber nicht umfassend bestätigt.
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6 Z.B. Durchführung von Fortbildungsveranstaltungen, Bildung von Konzept- oder Steu-
ergruppen, Besuch anderer Schulen mit ähnlichen Angeboten, Erarbeitung von Teilen
des Schulkonzepts in Arbeitsgruppen.
8.6 Fazit
Innerschulische Kooperation ist eine wichtige Gelingensbedingung für
Ganztagsschulen, stellt die beteiligten Akteure aber vor besondere Heraus-
forderungen. Wenn Kooperation so zentral ist, stellt sich die Frage, wie die
Intensität und Bewertung der Zusammenarbeit an den Schulen verbessert
werden kann. Daher ist im Rahmen dieses Beitrags der Frage nachgegangen
worden, inwieweit das Schulprogramm als Instrument der Schulentwicklung
geeignet ist, die schulische Kooperationskultur zu stärken und inwiefern die
schon vorhandene Kooperationspraxis an den Schulen Bedeutung hat für die
Auseinandersetzung mit der Qualitätsverbesserung der Zusammenarbeit im
Rahmen der Entwicklung des Schulprogramms.
Die Grundschulen zeichnen sich im Vergleich zu den weiterführenden Schu-
len durch eine etwas intensivere Zusammenarbeit aus. An allen untersuchten
Schulen steigt die Intensität der Kooperation im Untersuchungszeitraum im
Durchschnitt aber etwas an. Die wahrgenommene Qualität der Kooperation
ändert sich hingegen nicht wesentlich. Auch hinsichtlich der konzeptionellen
Festlegungen zur Kooperation im Schulprogramm zeigt sich ein Trend zur In-
tensivierung. Sowohl die Grundschulen als auch die Schulen der Sekundar-
stufe verankern im Laufe der Zeit nicht nur mehr Kooperationsaspekte im
Schulprogramm, sondern behandeln diese auch zunehmend ausführlicher,
wobei die Grundschulen sich zu allen drei Befragungszeitpunkten in ihrem
Schulprogramm etwas umfassendere Festlegungen vornehmen als die Sekun-
darstufenschulen. Ingesamt weisen die Befunde auf eine leicht zunehmende
Bedeutung von Kooperation für die Schulen im Untersuchungszeitraum hin.
Die multivariaten Analysen kommen insgesamt zu einem dreifachen Ergeb-
nis: Erstens kann eine bereits an den Schulen existierende hohe Koopera-
tionsintensität unter den Lehrkräften die Verankerung von Kooperation im
Schulprogramm befördern. Die schon etablierte Kooperationspraxis hat also
Bedeutung für die Frage, wie intensiv die Schulen in ihrem Schulprogramm
innerschulische Zusammenarbeit vereinbaren und festlegen bzw. über Ent-
wicklungsplanung verbessern wollen.
Zweitens kann die Verankerung von Kooperation im Schulprogramm im Sin-
ne einer auf Konsens beruhenden gemeinsamen Arbeitsgrundlage die Bewer-
tung der Zusammenarbeit verbessern. Somit scheint das Schulprogramm an
den untersuchten Ganztagsschulen als Instrument der Schulentwicklung in
der Lage zu sein, positiv auf die wahrgenommene Qualität der multiprofes-
sionellen Zusammenarbeit zu wirken. Umgekehrt zeigt sich aber auch für ei-
nen Teil der Grundschulen, dass die Bewertung der Zusammenarbeit mit zu-
nehmender Verankerung von Kooperation im Schulprogramm kritischer
werden kann. Es ist zu vermuten, dass die starke Verankerung von Kooperati-
on im Schulprogramm zu einer Erhöhung der Ansprüche der Beteiligten führt
und diese die Kooperationspraxis in ihrer Schule kritischer bewerten. Zu ei-
ner Intensivierung der Kooperation führt eine verstärkte Verankerung von
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Kooperation im Schulprogramm nicht. In diesem Zusammenhang wäre zu
prüfen, inwieweit die Begrenztheit räumlicher und zeitlicher Ressourcen ei-
ner stärkeren Kooperation im Wege steht.
Als dritter wichtiger Befund ist zu nennen, dass die Einschätzung des weite-
ren pädagogisch tätigen Personals zur Intensität und Qualität der multiprofes-
sionellen Zusammenarbeit weder an den Grundschulen noch an den weiter-
führenden Schulen in einem Zusammenhang mit der Frage nach der Veranke-
rung von Kooperation im Schulprogramm steht. Aus deskriptiven Befunden
der StEG-Daten (ohne Tab.) geht hervor, dass das weitere pädagogisch tätige
Personal über Möglichkeiten, sich an der Entwicklung des Schulprogramms
zu beteiligen, deutlich unzureichender informiert ist als die Lehrkräfte und in
die entsprechenden Aktivitäten auch weniger eingebunden ist als diese. Da
dem weiteren pädagogisch tätigen Personal an Ganztagsschulen eine zentrale
Rolle zukommt, ist zu überlegen, wie diese Beschäftigtengruppe in Zukunft
intensiver in die Schulprogrammarbeit einzubeziehen ist. In diesem Kontext
ist neben der quantitativen Untersuchung dieses Themenbereichs auch auf
die Bedeutung weiterer qualitativer Erforschung hinzuweisen, um über den
Nachvollzug konkreter Prozesse in einzelnen Kollegien weitere Ge- und
Misslingensbedingungen für erfolgreiche Schulprogrammarbeit ausmachen
zu können.
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9 Prozessqualität der Ganztagsangebote
aus Schülersicht
Zusammenhänge mit Angebots- und Schulmerkmalen
Mit der spätestens seit Mitte der 1990er-Jahre stark gestiegenen Zahl von
Ganztagsschulen in Deutschland setzen sich Bildungsforschung, Schulpraxis
und Bildungspolitik auch zunehmend mit der Qualität des Ganztagsangebotes
auseinander. Das spiegelt sich u.a. in einer stetig wachsenden Zahl von Veran-
staltungen und Publikationen zum Thema wider. Viele von diesen bleiben
nicht auf den akademischen Diskurs beschränkt, sondern wenden sich aus-
drücklich an Schulverwaltung, Lehrkräfte, Eltern sowie Schülerinnen und
Schüler. Beiträge zur Qualität von Ganztagsschulen sind fester Bestandteil
der Programme des Ganztagsschulkongresses, auf Internetseiten wie Ganz-
tagsschulen.org, in Zeitschriften wie Schulmanagement, Veröffentlichungen
der Kinder- und Jugendstiftung usw. (vgl. z.B. Fischer 2011; Enderlein 2009).
Das offenbar große Interesse an solchen Foren und Informationsangeboten
zeigt, dass der Qualität von verschiedenen Seiten eine zentrale Bedeutung für
Verständnis, Umsetzung und Weiterentwicklung der Ganztagsschule zuge-
wiesen wird. Als Qualität des Ganztags werden hierbei jedoch meist nur ein-
zelne Schulmerkmale, wie z.B. eine ausreichende Raumausstattung oder eine
umfangreiche Ganztagskonzeption (vgl. Strätz u.a. 2003), berücksichtigt, von
denen angenommen wird, dass sie zumindest mittelbar zum Erreichen von
Zielen wie der Verbesserung von Schulleistungen (vgl. Holtappels u.a. 2008a,
S. 11) beitragen. Auf die tatsächliche Ausgestaltung der Ganztagsangebote,
auf die außerunterrichtlichen Lehr-Lern-Prozesse in der Schule und ihre Wir-
kungen wird dagegen nur selten eingegangen (vgl. Abschnitt 9.1.1).
In dem der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) zugrunde
liegenden Rahmenmodell der Bildungsqualität außerunterrichtlicher Ange-
bote von Klieme (2007; vgl. Stecher u.a. 2007; Züchner/Holtappels/Ste-
cher/Fischer in diesem Band) wird den Lehr-Lern-Prozessen eine maßgebli-
che Bedeutung für die Wirkungen der Ganztagsangebote zugewiesen (vgl.
Abb. 9.1). Die Qualität der Lehr-Lern-Prozesse in den Ganztagsangeboten
wird als Ergebnis der Interaktionen der an ihnen beteiligten Personen (Leh-
rende bzw. Betreuerinnen und Betreuer sowie Schülerinnen und Schüler)
aufgefasst. Damit wird die zentrale Einsicht aktueller Angebots-Nutzungs-
Modelle der Unterrichtsforschung, dass der Wissensaneignung ein komple-
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xer sozialer Konstruktionsprozess zugrunde liegt (vgl. Klieme 2006; Helmke
2003; Pauli/Reusser 2006), für die Ganztagsangebote übernommen (vgl. Ste-
cher u.a. 2009). Bereits Miller (2003) sowie Moore et al. (2000) haben die
kurz- und langfristigen individuellen Wirkungen der Teilnahme an „af-
ter-school programs“ bzw. „extracurricular activities“ mit Angebotsmerkma-
len in Verbindung gebracht, beschreiben die Angebotsmerkmale aber nicht
ausdrücklich als Koproduktion verschiedener Akteure und verstehen Schü-
lereigenschaften und Kontextmerkmale nur als quasi externe Bedingungen
bzw. Moderatoren der Angebotsqualität und -wirkungen. Die Beziehungen
zwischen Lehr-Lern-Prozessen, individuellen Personeneigenschaften, Merk-
malen des schulischen und des weiteren sozialen Kontextes sowie den Aus-
wirkungen unterschiedlich umfangreicher Ganztagsteilnahme müssen je-
doch als komplexe Wechselwirkungen begriffen werden.
In dem vorliegenden Kapitel wird nach dem Forschungsstand zur Qualität
außerunterrichtlicher Angebote und ihren Bedingungen zunächst dargestellt,
wie in StEG die Qualität der Ganztagsangebote basierend auf den Basisdi-
mensionen guten Unterrichts nach Klieme (2006) bzw. den Grundbedürfnis-
sen nach Deci und Ryan (15) als Prozessqualität aus Schülersicht erfasst wur-
de. Anschließend wird berichtet, wie sich diese Prozessqualität der Ganztags-
angebote im Erhebungszeitraum entwickelt hat und welche Angebots- und
Schulmerkmale mit der Angebotsqualität in Beziehung stehen.
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Abb. 9.1: Modell der Bildungsqualität außerunterrichtlicher Angebote in der
Ganztagsschule
Quelle: Stecher u.a. 2007, S. 350
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9.1 Forschungsstand
9.1.1 Empirische Befunde zur Qualität von Ganztagsangeboten
In Deutschland gibt es mittlerweile eine ganze Reihe von empirischen Arbei-
ten zur Ganztagsschule.1 Die Mehrheit dieser Arbeiten ist qualitativ angelegt
oder kombiniert qualitative und quantitative Daten. Es gibt jedoch auch – ne-
ben StEG – einige quantitative Untersuchungen, die mit standardisierten In-
strumenten Informationen zur Entwicklung der Ganztagsschulen erheben
(vgl. Prüß u.a. 2007).
Viele der meist regional begrenzten Forschungsprojekte zur Ganztagsschule
evaluieren einzelne Fördermaßnahmen oder Programme zum Ausbau des au-
ßerunterrichtlichen Angebots. Andere untersuchen bestimmte Typen von
Ganztagsangeboten. Meist steht dabei die Entwicklung der Schulorganisati-
on sowie die Nutzung der Angebote im Fokus (vgl. z.B. Barz 2006; Börner
u.a. 2010). Aber auch dort, wo die Entwicklung schulischer Leistungen bzw.
der Stand der Kompetenzen in den Ganztagsschulen untersucht wird, werden
vor allem Merkmale der Ganztagsorganisation, aber nicht die Auswirkungen
der tatsächlichen Lehr-Lern-Prozesse in den außerunterrichtlichen Angebo-
ten als mögliche Einflussfaktoren betrachtet (vgl. dazu Holtappels u.a. 2010;
Merkens/Schründer-Lenzen/Kuper 2009). „Qualität“ meint oft nur am Rande
die pädagogische Ausgestaltung der Angebote. Das setzt sich dort fort, wo
Qualitätskriterien für den Ganztag formuliert werden. So wurden z.B. im Pro-
jekt “Qualität für Schulkinder in Tageseinrichtungen” (QUAST; vgl. Strätz
u.a. 2003) anhand von Experteninterviews zahlreiche solcher Kriterien
herausgearbeitet, die jedoch vorrangig auf der Schulebene – bei Konzepten,
Ressourcen und Schulentwicklungsprozessen – bleiben.
Eine Ausnahme stellen bereits veröffentlichte Analysen aus StEG dar, die von
der fünften bis zur siebten Jahrgangsstufe einen positiven Einfluss der Pro-
zessqualität – als Maß der Aktivierung und Herausforderung, der Berücksich-
tigung des Vorwissens der Lernenden sowie der gewährten Partizipations-
möglichkeiten in den Ganztagsangeboten – auf die Entwicklung der Lernziel-
orientierung nachweisen (vgl. Fischer/Kuhn/Klieme 2009). Nichtsdestotrotz
muss es bei der Feststellung bleiben, dass „im Hinblick auf Ganztagsschulen
[…] in der Schulforschung noch immer ein beträchtliches Forschungsdefizit
[besteht]“ (Holtappels u.a. 2008b, S. 40). Dies gilt vor allem für die Forschung
zur Qualität der pädagogischen Gestaltung von Ganztagsangeboten.
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1 Allein die Datenbank des in Verbindung mit der Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (StEG) eingerichteten Forschungsnetzwerks Ganztagsschule enthält bereits 62
laufende oder abgeschlossene qualitative und/oder quantitative Forschungsprojekte aus
Deutschland, Österreich und der Schweiz (Stand Frühjahr 2011).
9.1.2 US-amerikanische Befunde zur Qualität außer-
unterrichtlicher Angebote
In den USA hat die empirische Forschung zu außerunterrichtlichen Angebo-
ten in, aber auch außerhalb der Schule einen deutlich größeren Umfang als in
Deutschland. Bei allen Unterschieden zwischen den Bildungssystemen sind
Ganztagsangebote in vielerlei Hinsicht mit „extracurricular activities“ und
„after-school programs“ vergleichbar, ob nun bei Gestaltung und Zielset-
zung, Gruppenzusammensetzung, den Teilnahmemodalitäten, den Möglich-
keiten bei der Angebotswahl oder der Durchführung durch Erwachsene. Das
gilt insbesondere für „school-based after-school programs“, die von den
Schulen organisiert und unterstützt werden und meist im Schulkontext statt-
finden (vgl. Fischer u.a. in diesem Band).
US-amerikanische Studien nehmen zwar häufig die Wirkungen außerunter-
richtlicher Aktivitäten in den Fokus. So wurden unter anderem positive Ef-
fekte der Teilnahme an solchen Angeboten auf schulische Leistungen und
Bildungserfolg (vgl. Durlak/Weissberg 2007; Mahoney et al. 2005) auf die
schulische Motivation und Emotionen gegenüber der Schule (vgl. Feld-
mann/Matjasko 2005; Fredricks/Eccles 2005) sowie auf die Sozialkompe-
tenz (vgl. Durlak/Weissberg/Pachan 2010; Fredricks/Eccles 2006; Fi-
scher/Kuhn/Züchner in diesem Band) nachgewiesen. Inwiefern die tatsächli-
che Ausgestaltung der Aktivitäten sowie die Prozesse in den Angeboten diese
Wirkungen bestimmen und dabei Einflüsse der Eigenschaften der beteiligten
Akteure, der schulischen Rahmenbedingungen und externer Kontexte ver-
mitteln, wird hierbei jedoch nur selten analysiert. Vielmehr werden die „ex-
tracurricular activities“ und „after-school programs“ häufig als „black box“
(Shernoff 2010, S. 326) behandelt. Dabei wurde bereits verschiedentlich da-
rauf hingewiesen, dass ohne Berücksichtigung ihrer Qualität die Wirkungen
außerunterrichtlicher Aktivitäten nicht verstanden werden können (vgl.
Eccles/Gootman 2002; Mahoney et al. 2005).
Nun ist es nicht so, dass in diesen Studien die Eigenschaften der untersuchten
Aktivitäten überhaupt nicht berücksichtigt würden. Mehr oder weniger im-
plizit wird hier von bestimmten Angebotsmerkmalen ausgegangen, auf die
die überprüften Wirkungen theoretisch zurückgeführt werden (vgl. z.B. Zaff
et al. 2003). Vor allem handelt es sich bei diesen um die besonderen Bedin-
gungen, die außerunterrichtliche Angebote im Vergleich zum schulischen
Unterricht oder zur unbetreuten Freizeit bieten können. Diese besonderen
Bedingungen sind durch die Unabhängigkeit vom Curriculum bei gleichzei-
tiger Nutzung schulischer Ressourcen geprägt. Sie werden vor allem in der
Erweiterung der Lernzeit, der Vermittlung auch nicht-akademischer Lernin-
halte, der Nutzung neuer, z.B. fächerübergreifender oder kooperativer Lern-
und Arbeitsformen sowie der Differenzierung und Adaptivität (z.B. durch
Wahlmöglichkeiten und Angebote für bestimmte Zielgruppen) gesehen. Au-
ßerdem können die außerunterrichtlichen Angebote spezifische soziale Er-
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fahrungsräume darstellen und den Rahmen für veränderte Beziehungen ins-
besondere zu Erwachsenen bilden (vgl. Klieme 2006; Brown/Theobald
1998). Inwieweit die Möglichkeiten ausgenutzt werden, dahingehend dürften
sich die Aktivitäten jedoch stark unterscheiden.
Einige Studien unterscheiden „extracurricular activities“ bzw. „after-school
programs“ zumindest hinsichtlich ihrer Inhalte und vergleichen ihre Auswir-
kungen. Zum Beispiel zeigen Eccles et al. (2003), dass die Zugehörigkeit zu
einem Sportteam oder einem akademischen Klub in der Highschool positiv
mit einem erfolgreichen Berufseinstieg zusammenhängt, darstellende Küns-
te, prosoziale Aktivitäten oder Engagement für die Schule dagegen nicht. An-
gebotstypen wie sportliche Aktivitäten oder akademische Kurse werden in
anderen Studien noch weiter differenziert. Unter anderem finden Marsh und
Kleitman (2003) positivere Bildungseffekte der Teilnahme an Teamsportar-
ten als an Individualsportarten. Insgesamt werden in der Literatur jedoch nur
wenige solcher Unterschiede berichtet. Vielmehr lassen sich hinsichtlich al-
ler in Schulen organisierten Aktivitätstypen überwiegend aktuelle positive
Effekte auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen finden. Die in-
haltlichen Kategorien, in die diese außerschulischen Angebote eingeordnet
werden, bleiben jedoch grob (vgl. Feldman/Matjasko 2005) und können nur
wenig zum Verständnis von Angebotsqualität beitragen.
Empirische Untersuchungen, die über Inhalte hinaus die Ausgestaltung au-
ßerunterrichtlicher Angebote erheben und mit Wirkungen auf Schulleistun-
gen, Lernmotivation, Sozialverhalten oder ähnlichem verknüpfen, sind selten
(vgl. Mahoney et al. 2005). Zudem handelt es sich bei ihnen häufig um Fall-
studien, in denen eine geringe Zahl von Angeboten, Programmen bzw. Schu-
len zwar detailliert beschrieben und hinsichtlich ihrer Effektivität verglichen
werden, die Einflussstärke und Wirkungsweise einzelner Angebotsmerkmale
jedoch aufgrund geringer Varianzen in kleinen Stichproben nicht ermittelt
werden können (vgl. z.B. Vandell/Shumow/Posner 2005). Bei einer solchen
Forschungslage können Arbeiten, die einzelne Befunde zu einem Gesamtbild
zusammensetzen, wertvolle neue Erkenntnisse liefern. Insbesondere statisti-
sche Meta-Analysen sind hier vielversprechend. Eine solche Studie von Lau-
er et al. (2006) hat z.B. ergeben, dass „after-school programs“ und „summer
schools“ positive Effekte auf die Entwicklung der Leseleistung von Risiko-
schülerinnen und -schülern haben, wenn sie Einzeltutoring umfassen. Die
Meta-Analyse von Durlak, Weissberg und Pachan (2010) identifiziert not-
wendige Voraussetzungen für die Wirksamkeit außerunterrichtlicher Ange-
bote zur Förderung persönlicher und sozialer Fähigkeiten. Demnach verbes-
sern entsprechende „after-school programs“ Selbstwahrnehmung, Schulbin-
dung, Sozialverhalten, Schulleistungen bzw. -noten und reduzieren proble-
matische Verhaltensweisen, wenn die Angebote didaktisch sequenziert und
aktivierend gestaltet werden, sich auf bestimmte Ziele konzentrieren und die-
se klar formulieren („SAFE“: Sequenced, Active, Focussed, Explicit; vgl.
ebd. S. 295). Die Aussagen der Meta-Analysen zu außerunterrichtlichen An-
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geboten bleiben jedoch zwangsläufig auf die grundsätzlich positiven
Wirkungen und einige wenige Qualitätsmerkmale beschränkt. Dies beruht
zum einen auf der geringen Anzahl empirischer Untersuchungen, die die
tatsächliche Ausgestaltung einbeziehen, zum anderen auf der Heterogenität
der berücksichtigten Merkmale und ihrer Erfassung.
9.1.3 Qualitätsmerkmale außerunterrichtlicher Angebote
Umfangreichere Konzeptionen der Qualität außerunterrichtlicher Angebote
beziehen sich aus den dargestellten Gründen nicht allein auf die spezifische
Forschung zu diesen Aktivitäten und Programmen, sondern gehen darüber
hinaus. Eines der einflussreichsten Konzepte stammt von Eccles und Goot-
man (2002). Ihre Liste von acht Merkmalen entwicklungsfördernder Umwel-
ten integriert Befunde und Theorien aus Entwicklungspsychologie, Fami-
lienforschung, Unterrichtsforschung und weiteren Teildisziplinen der „deve-
lopmental sciences“. Die Liste führt Prozesse auf, durch die kommunale Pro-
gramme die positive Entwicklung von Jugendlichen fördern können. Es han-
delt sich dabei gewissermaßen um eine Aufstellung von Qualitätsmerkmalen
außerunterrichtlicher Angebote, die allerdings nicht den Anspruch hat, er-
schöpfend zu sein (vgl. Tab. 9.1).
Das zugrunde liegende Entwicklungskonzept umfasst intellektuelle, psychi-
sche und emotionale wie auch physische bzw. gesundheitsbezogene Aspekte.
Es wird davon ausgegangen, dass die Entwicklung umso besser verläuft, je
mehr förderliche Prozesse in den außerunterrichtlichen Angeboten verwirk-
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1. Physical and psychological safety Psychische und physische Sicherheit
2. Appropriate structure Angemessene Struktur mit klaren undkonsistenten Regeln und Erwartungen
3. Supportive relationships
Unterstützende Sozialbeziehungen, die
den Bedürfnissen nach menschlicher
Wärme, Nähe und Verbundenheit ent-
sprechen
4. Opportunities to belong Gelegenheiten, zu einer Gruppe hinzuzu-gehören und sozial integriert zu sein
5. Positive social norms
Vermitteln positiver sozialer Normen
wie Verhaltensregeln, moralischer
Grundsätze und Werte
6. Support for efficacy and mattering Unterstützung von selbständigem Han-deln und Eigenverantwortung
7. Opportunities for skill building Gelegenheiten zum Fähigkeitserwerb inverschiedenen Entwicklungsdimensionen
8. Integration of family, school andcommunity efforts
Einbezug von Familien, Schulen und Ge-
meinwesen
Tab. 9.1: Qualitätsmerkmale außerunterrichtlicher Angebote
Quelle: Eccles/Gootman 2002, S. 90f.
licht werden. Außerunterrichtliche Angebote werden dabei als besonders ge-
eignet angesehen, förderliche Entwicklungsbedingungen zu schaffen, die
ggfs. in anderen Lebensbereichen fehlen.
Miller (2003) und Mahoney et al. (2005) haben die acht Merkmale entwick-
lungsfördernder Umwelten in ihre Rahmenkonzeptionen der Qualität außer-
unterrichtlicher Angebote übernommen und in Beziehung zu Kontexten und
Wirkungen gesetzt. Außerdem ist die Konzeption von Eccles und Gootman
(2002) auch unabhängig von erweiterten Qualitätsmodellen ein wichtiger
Bezugspunkt für verschiedene empirische Arbeiten (vgl. z.B. Peck et al.
2008; Shernoff 2010). Die Ausprägungen der Qualitätsmerkmale werden je-
doch in der Regel nicht gemessen und somit auch ihre Effekte nicht direkt be-
stimmt. So bleibt es vorerst dabei, dass die von Eccles und Gootman (2002)
identifizierten förderlichen Angebotsmerkmale zwar theoretisch fundiert
sind und zahlreiche empirische Befunde aus verschiedenen Forschungsdiszi-
plinen berücksichtigen, die Schlüsse auf die Prozesse und Mechanismen in-
nerhalb der außerunterrichtlichen Angebote jedoch weitgehend unbeleuchtet
bleiben. Die Konzeption stellt jedoch eine wertvolle Heuristik für die weitere
Erforschung der Wirkungsweise außerunterrichtlicher Angebote dar.
9.1.4 Merkmale der Qualität von Lerngelegenheiten allgemein
und aus Sicht der Lernenden
Rahmenmodelle der Qualität von Lerngelegenheiten, die ähnlich wie bei
Eccles und Gootman (2002) angelegt sind, finden sich in erster Linie im Be-
reich der Schule und des Unterrichts (vgl. Bäumer et al. 2011). So liegen denn
auch empirische Befunde vor allem zur Unterrichtsqualität vor, dagegen
kaum zur Qualität von Ganztagsangeboten bzw. außerunterrichtlichen Akti-
vitäten. Forschung zu Lerngelegenheiten ist vor allem Forschung zum Unter-
richt (vgl. z.B. Klieme/Rakoczy 2008; Meyer 2004; Scheerens 2008).
Konzepte von Unterrichtsqualität haben einen unterschiedlichen Abstrak-
tionsgrad und beziehen sich auf verschiedene Unterrichtselemente und Qua-
litätsdimensionen. So ist z.B. bei Ditton (2006) die Kompetenz der Lehrper-
son wichtigster Garant der Unterrichtsqualität. Daneben stehen aber auch
Merkmale der Ausgestaltung des Unterrichts als Qualitätsmerkmale. Es wird
jedoch nicht systematisch zwischen Prozessen, den Kompetenzen der an ih-
nen beteiligten Personen und Kontextbedingungen unterschieden. Andere
Konzepte fokussieren vorrangig auf die Prozesse im Unterricht. So definiert
Klieme (2006) drei Basisdimensionen guten Unterrichts: eine klare Struktur,
soziale Unterstützung und die kognitive Aktivierung und Herausforderung
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(vgl. auch Klieme/Rakoczy 2008).2 Diese Basisdimensionen lassen sich un-
ter den Qualitätsmerkmalen außerunterrichtlicher Angebote nach Eccles und
Gootman (2002) wiederfinden. Auch hier gelten eine angemessene Struktur,
unterstützende Sozialbeziehungen und Gelegenheiten zum Fähigkeitserwerb
als entwicklungsfördernd (vgl. Abschnitt 9.1.3).
Die Einschätzung der Unterrichtsqualität ändert sich mit der Perspektive der
verschiedenen Akteure. Es gibt aber nicht den einzig richtigen oder „besse-
ren“ Blick auf die Ausgestaltung des Unterrichts. Es ist davon auszugehen,
dass von jedem Standpunkt aus ein relevanter Teil der Unterrichtswirklich-
keit wahrgenommen wird. Die Urteile von Schülerinnen und Schülern müs-
sen hier gewissermaßen als „Expertenurteile“ ernst genommen werden (vgl.
Brümmer/Rollett/Fischer 2009). Sie spiegeln wider, welche schulorganisato-
rischen bzw. programmbezogenen Maßnahmen bei den Betroffenen wirklich
„angekommen“ sind.
Untersuchungen zur Unterrichtsqualität zeigen vergleichsweise enge Zusam-
menhänge der Schülereinschätzungen mit Interessens- und Leistungsfakto-
ren bzw. deren Entwicklung. Allerdings sind die Urteile der Schülerinnen
und Schüler affektiv gefärbt – hier spielt die Beziehung zur Lehrkraft eine be-
deutende Rolle – und differenzieren nur wenig zwischen verschiedenen Un-
terrichtsmerkmalen. Die Zusammenhänge zwischen Schülereinschätzungen
und Leistungen/Interesse werden insbesondere darauf zurückgeführt, dass
die individuellen Wahrnehmungen das Verhalten der Lernenden beeinflus-
sen (vgl. Clausen 2002).
Wie die Schulklimaforschung zeigt (vgl. Eder 2010), bewerten Schülerinnen
und Schüler mit zunehmendem Alter die Qualität des Unterrichts schlechter.
Negative Zusammenhänge werden auch zwischen dem Alter der Lernenden
und anderen schulbezogenen Wahrnehmungen, Einstellungen und Emotio-
nen gefunden, so z.B. beim schulischen Wohlbefinden (vgl. Fend 1997; Ja-
cobs et al. 2002). Mit der Stage-Environment-Fit Theorie von Eccles und
Midgley (1989) lassen sich solche negativen Entwicklungen auf die geringer
werdende Passung zwischen den Bedürfnissen der Heranwachsenden und ih-
rer schulischen Umgebung zurückführen. Hierbei stehen die von Deci und
Ryan (1985) in der Selbstbestimmungstheorie formulierten Grundbedürfnis-
se nach sozialer Eingebundenheit und Autonomie im Mittelpunkt. Es wird
davon ausgegangen, dass gerade die weiterführenden Schulen mit ihrer grö-
ßeren Leistungsorientierung und der stärkeren Betonung von Regeln und
Disziplin den wachsenden Bedürfnissen der Schülerinnen und Schüler nach
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2 Aktuell wurde die Konzeption um die vierte Dimension „Orientierung“ erweitert, die
geteilte Werte und Normen der am Unterricht beteiligten Akteure, generelle Orientie-
rungen und Einstellungen, die mit Bildungsprozessen verbunden sind, sowie Einstel-
lungen gegenüber schulischen Leistungen umfasst (vgl. Bäumer u.a. 2011).
jugendtypischen Sozialbeziehungen und Möglichkeiten zur Selbstbestim-
mung und Mitgestaltung immer weniger gerecht werden (vgl. auch Eccles et
al. 1993). Theoretisch kann davon ausgegangen werden, dass Strukturen, In-
halte und Ausgestaltung außerunterrichtlicher Angebote eher geeignet sind,
die Grundbedürfnisse der Schülerinnen und Schüler anzusprechen (vgl. Fi-
scher/Radisch/Stecher 2009; Larson, 2000). Dies kann unter anderem durch
stärkeren Peerbezug, mehr Möglichkeiten zur Mitbestimmung und
-gestaltung und stärkeren Lebensweltbezug realisiert werden.
Regulärer Unterricht und Ganztagsangebote können sich aufgrund der oben
genannten (vgl. Abschnitt 9.1.2) spezifischen Möglichkeiten im Ganztag
deutlich unterscheiden, als schulische Lehr-Lern-Arrangements sind sie je-
doch auch in mancherlei Hinsicht vergleichbar. Das gilt insbesondere für un-
terrichtsnahe, akademische Angebote im Ganztag wie Hausaufgabenunter-
stützung, Förderkurse oder Fachangebote, die zum Teil auch von Lehrkräften
durchgeführt werden und Lehrplaninhalte aufgreifen. Somit können die Me-
thoden und Befunde der Forschungen zur Unterrichtsqualität durchaus wich-
tige Anregungen für empirische Untersuchungen der Qualität von Ganztags-
angeboten geben.
9.1.5 Schulqualität und die Qualität von Ganztagsangeboten
Für das Aufrechterhalten und die Weiterentwicklung der Qualität schulischer
Lehr-Lern-Prozesse wird der individuellen Schule eine besondere Bedeutung
zugeschrieben. „Die Einzelschule gilt seit Jahrzehnten als zentrale Hand-
lungseinheit der Qualitätsentwicklung“ (Klieme/Steinert/Hochweber 2010,
S. 232; vgl. Fend 1986, 1997). Maßnahmen zum quantitativen und qualitati-
ven Ausbau der Ganztagsschulen wie das „Investitionsprogramm Zukunft
Bildung und Betreuung“ (IZBB) der Bundesregierung richten sich entspre-
chend an einzelne Schulen (vgl. BMBF 2003).
Vor dem Hintergrund entsprechender theoretischer Konzepte und Modelle
zur Unterrichtsqualität (vgl. Creemers/Kyriakides 2008, S.39) wird vermutet,
dass sich institutionelle und pädagogische Qualität auf Schulebene direkt auf
die Prozessqualität der Ganztagsangebote auswirken. In Bezug auf Ganztags-
angebote gibt es aber nur wenige Hinweise auf spezifische Merkmale auf
Schulebene, die die Qualität der Ganztagsangebote tatsächlich beeinflussen.
Nur vereinzelt existieren empirische Studien zum Zusammenhang von
Schulebene und der Ausgestaltung der Ganztagsangebote, und diese sind
meistens lokal begrenzte, sich auf wenige Schulen beziehende Untersu-
chungen.
Holtappels und Mitarbeiter (vgl. Holtappels/Rollett 2008, S. 209ff.) unter-
scheiden drei globale Bedingungsfelder der Ganztagsschulqualität: „Ziele
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und Konzeption“, „Schulentwicklungsprozess“, „Organisationskultur und
Schulklima“, denen jeweils spezifische Schulmerkmale zugeordnet sind.3 In
jedem der Bedingungsfelder sind Merkmale enthalten, die schulentwick-
lungstheoretisch besonders relevant sind.
Dieses Modell bildet einen heuristischen Rahmen für Analysen von Bedin-
gungen und Wirkungen der Schulmerkmale (vgl. Rollett u.a., Holtappels/Jar-
sinki/Rollett sowie Spillebeen/Holtappels/Rollett in diesem Band). Dabei
wird angenommen, dass sich die Merkmale der Bedingungsfelder „Ziele und
Konzeption“, „Schulentwicklungsprozess“ und „Organisationskultur und
Schulklima“ auf die Entwicklung von Indikatoren der im Ganztagsbetrieb er-
reichten Ausbauqualität auswirken können. Grundannahmen dieses Modells
sind, dass eine bessere konzeptuelle Fundierung des Ganztagsangebotes,
günstigere organisationskulturelle und schulklimatische Verhältnisse an den
Schulen sowie ein intensiver, mit weniger Schwierigkeiten und Problemen be-
hafteter Schulentwicklungsprozess eine positivere Entwicklung der im Ganz-
tag erreichten Ausbauqualität allgemein unterstützen. Die Qualität der Ganz-
tagsangebote stellt dabei einen zentralen Indikator der Ausbauqualität dar.
9.2 Fragestellungen und Hypothesen
Der dargestellte Forschungsstand zur Qualität von Ganztagsangeboten macht
deutlich, dass es mittlerweile auch im deutschsprachigen Raum eine wach-
sende Zahl empirischer Untersuchungen zur Ganztagsschule gibt, dass aber
zu den Prozessen in den außerunterrichtlichen Angeboten, ihren schulischen
Bedingungen und ihren Wirkungen auf Schülerinnen und Schüler bisher
noch wenig bekannt ist. Das vorliegende Kapitel soll dazu beitragen, diese
Forschungslücke zu schließen. Es wird auf die Entwicklung der von den
Schülerinnen und Schülern eingeschätzten Qualität der Lehr-Lern-Prozesse
in den Ganztagsangeboten und den Bedingungen dieser Prozessqualität ein-
gegangen. Die Fragestellungen und Hypothesen lauten im Einzelnen:
1.) Wie hat sich die Qualität der außerunterrichtlichen Angebote in den Ganz-
tagsschulen der Sekundarstufe I während des Erhebungszeitraums von 2005
bis 2009 entwickelt?
Hier wird nach der Entwicklung der Qualität auf Schulebene gefragt. Es wird
erwartet, dass mit der Erfahrung mit dem Ganztagsbetrieb und der diesbezüg-
lichen Entwicklungsarbeit an den untersuchten Schulen die von den Schüle-
rinnen und Schülern wahrgenommene Qualität der außerunterrichtlichen
Angebote im Erhebungszeitraum ansteigt.
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3 In einem vierten Feld des Modells wird die Ausbauqualität erfasst.
2.) Wie entwickelt sich die Einschätzung der Qualität der Angebote mit dem
Alter der Sekundarstufenschülerinnen und -schüler?
Es wird davon ausgegangen, dass die Schülerinnen und Schüler aufgrund ei-
ner allgemein mit dem Alter geringer werdenden Passung der schulischen
Umwelt mit den Bedürfnissen von Heranwachsenden die Prozessqualität der
Ganztagsangebote zunehmend schlechter bewerten. Allerdings bieten Ganz-
tagsangebote spezifische Möglichkeiten, ohne Leistungsdruck und strikte
Regeln mit anderen Jugendlichen in Kontakt zu kommen und die Inhalte der
Veranstaltung mitzubestimmen. Werden diese Möglichkeiten genutzt, könn-
ten die wachsenden Bedürfnisse nach sozialer Eingebundenheit einerseits
und persönlicher Autonomie andererseits besser als im Unterricht befriedigt
werden. In diesem Fall wären gleichbleibend positive Bewertungen der
Prozessqualität der Ganztagsangebote zu erwarten.
3.) Welche Schulmerkmale wirken sich positiv auf die Entwicklung der Pro-
zessqualität der Ganztagsangebote in den Schulen aus?
Die Prozessqualität der Ganztagsangebote wird – aggregiert auf Schulebene
– als ein Merkmal der Ausbauqualität einer Ganztagsschule angesehen. Wie
oben ausgeführt, wird – ausgehend vom Rahmenmodell von Holtappels –
vermutet, dass eine bessere konzeptuelle Fundierung der Ganztagsangebote,
günstigere organisationskulturelle bzw. schulklimatische Verhältnisse sowie
ein intensiverer und unter besseren Rahmenbedingungen stattfindender
Schulentwicklungsprozess eine positive Entwicklung der im Ganztag er-
reichten Ausbauqualität unterstützen.
4.) Welche Angebotsmerkmale bzw. Merkmale der Angebotsnutzung beein-
flussen die Bewertung der Prozessqualität der Ganztagsangebote aus Schü-
lersicht?
Es kann davon ausgegangen werden, dass die besuchten Angebotstypen nicht
ohne Einfluss auf die Bewertung der Prozessqualität der Angebote sind. Bei
der Angebotsnutzung werden verschiedene Einflussfaktoren untersucht: Da
Untersuchungen zum Schulklima ergeben haben, dass Schülerbewertungen
der Unterrichtsqualität häufig affektiv gefärbt sind, wird auch für die Bewer-
tung der Prozessqualität der Ganztagsangebote angenommen, dass sie in ver-
gleichsweise engem positiven Zusammenhang mit der von den Lernenden
wahrgenommenen Qualität des Schüler-Betreuer-Verhältnisses steht. Auf-
grund der wachsenden Grundbedürfnisse der Schülerinnen und Schüler nach
sozialer Eingebundenheit bzw. persönlicher Autonomie ist außerdem zu ver-
muten, dass das Gewähren von Entscheidungsspielräumen z.B. bei der Ent-
scheidung der Ganztagsteilnahme oder für die Teilnahme an bestimmten An-
gebotstypen, aber auch der ungezwungene Kontakt zu anderen Jugendlichen
z.B. in Freizeitangeboten, sich zunehmend positiv auf die Bewertung der
Prozessqualität auswirken.
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9.3 Methode
9.3.1 Stichproben
Für die statistischen Analysen zur Beantwortung der genannten Fragestellun-
gen werden drei verschiedene Stichproben herangezogen. Der ersten Frage-
stellung zur Gesamtentwicklung der Qualität von Ganztagsangeboten wird
zu jedem Messzeitpunkt anhand der Angaben aller in StEG befragten Ganz-
tagsteilnehmerinnen und Ganztagsteilnehmer an insgesamt 273 Sekundar-
stufenschulen nachgegangen (vgl. Furthmüller u.a in diesem Band). In der
ersten Welle waren dies 13.994, in der zweiten Welle 13.680 und in der drit-
ten Welle 14.662 Schülerinnen und Schüler. Zu allen Messzeitpunkten be-
stand die Stichprobe zu etwa gleichen Teilen aus Fünft-, Siebt- und Neunt-
klässlern, durch Klassenwiederholungen bzw. das Überspringen von Jahr-
gangsstufen kamen während der zweiten und dritten Welle auch einige
Schülerinnen und Schüler aus anderen Jahrgängen hinzu.
Den Analysen zur Einschätzung der Angebotsqualität mit zunehmendem Al-
ter der befragten Schülerinnen und Schüler (Frage 2) sowie zu ihren Zusam-
menhängen mit Merkmalen der Angebote bzw. der individuellen Angebots-
nutzung und den Bedingungen auf der Schulebene (Frage 4) liegt die Längs-
schnittkohorte von StEG zu Grunde (vgl. ebenda). Ihr gehören 6.853 Schüle-
rinnen und Schüler aus 210 Sekundarstufenschulen4 an, die zum ersten Mess-
zeitpunkt die fünfte Jahrgangsstufe besucht und mindestens einmal an der
Befragung teilgenommen haben. Wiederum wurden ausschließlich Ganz-
tagsteilnehmerinnen und -teilnehmer berücksichtigt, in der ersten Welle
3.449, in der zweiten Welle 3.313 und in der dritten Welle 2.830.
Zur Bearbeitung der dritten Fragestellung, welche Schulmerkmale sich posi-
tiv auf die Entwicklung der Prozessqualität der Ganztagsangebote an den
Schulen auswirken, wurden die Angaben der verschiedenen Befragtengrup-
pen (Schülerinnen und Schüler, Eltern, Lehrkräfte, weiteres pädagogisch täti-
ges Personal und außerschulische Kooperationspartner) auf der Schulebene
aggregiert und mit den Angaben der jeweiligen Schulleitungen verbunden.
Bei den Analysen auf Schulebene werden jene 236 Schulen einbezogen, die
als Organisation an allen drei Erhebungen der Studie teilgenommen haben
(im Folgenden als „Panelschulen“ bezeichnet).5
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4 Aufgrund der sechsjährigen Grundschule in einigen Bundesländern ist die Zahl der
Schulen, die in diese Analysen eingehen, etwas geringer als jene, die den nachfolgend
berichteten Analysen auf der Schulebene zugrunde liegt.
5 Um zu gewährleisten, dass für die Aggregation ausreichend Informationen vorliegen,
wurden Mindestquoten für Sekundarstufenschüler (=10), Elternschaft (=10) und Leh-
rerschaft (= 5) definiert. Aufgrund der zum Teil geringen Rückläufe wurde für die Grup-
9.3.2Abhängige Variable – Prozessqualität der Ganztags-
angebote aus Schülersicht
Die Fragen, die den Schülerinnen und Schülern zur Qualität der Ganztagsan-
gebote gestellt wurden, orientieren sich an dem Konzept von Klieme u.a.,
dass das Vorliegen einer klaren Struktur, soziale Unterstützung und die ko-
gnitive Aktivierung und Herausforderung als Kernfaktoren von Unterrichts-
bzw. Bildungsqualität fasst (vgl. Klieme 2006; Klieme/Rakoczy 2008; Bäu-
mer u.a. 2011). Ein besonderes Augenmerk liegt außerdem auf den Partizipa-
tionsmöglichkeiten in den Angeboten, denen in Anknüpfung an die Selbstbe-
stimmungstheorie von Deci und Ryan (1985) eine mit dem Alter der Schüle-
rinnen und Schüler zunehmende förderliche Bedeutung für Lernmotivation
und die schulische Entwicklung insgesamt zugeschrieben wird (vgl. Eccles/
Midgley 1989).
Die Schülerinnen und Schüler wurden nicht um die Bewertung einzelner
konkreter Angebote gebeten, sondern sollten die Qualität der ihnen bekann-
ten Ganztagsangebote allgemein nach verschiedenen Kriterien beurteilen
(Fragestamm: „Wie ist das bei euch in den Angeboten?“). Die in der Befra-
gung eingesetzten Items kamen zuvor bereits in der Unterrichtsforschung
zum Einsatz (vgl. z.B. Tillmann u.a. 1999; Holtappels/Harazd 2002) und
wurden für die Ganztagsangebote adaptiert. Die verwendete Antwortskala ist
vierstufig („stimmt gar nicht“, „stimmt eher nicht“, „stimmt eher“, „stimmt
genau“).
Für die erste Erhebungswelle von StEG haben Radisch u.a. (2008) bereits ge-
zeigt, dass Schülerinnen und Schüler die Qualität der Ganztagsangebote eher
global als nach Subdimensionen differenziert wahrnehmen. Ihre explorativen
und konfirmatorischen Faktorenanalysen weisen darauf hin, dass sich zumin-
dest die Schülereinschätzungen der Struktur, Herausforderung und Partizipa-
tion in den Ganztagsangeboten auf einen gemeinsamen Faktor – zunächst
noch Schülerorientierung genannt, später als Prozessqualität der Ganztagsan-
gebote bezeichnet (vgl. Fischer/Kuhn/Klieme 2009) – zurückführen lassen.
Die soziale Unterstützung im Ganztag (erfasst durch die Schüler-Betreu-
er-Beziehung) wurde dagegen separat erhoben (vgl. Radisch u.a. 2008).
Anhand der StEG-Längsschnittkohorte können sowohl die einfaktorielle
Struktur der Prozessqualität der Ganztagsangebote als auch ihre Trennung
von der Schüler-Betreuer-Beziehung für alle drei Messzeitpunkte sowie für
Schülerinnen und Schüler verschiedener Jahrgangs- bzw. Altersstufen bestä-
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pe des weiteren pädagogisch tätigen Personals und der außerschulischen Kooperations-
partner auf die Definition eines Quorums verzichtet.
tigt werden.6 Es ergeben sich für die Längsschnittkohorte akzeptable Passun-
gen des einfaktoriellen Modells der Prozessqualität an die erhobenen Daten.7
In der Längsschnittkohorte liegen die Reliabilitäten dieser Skala zwischen
Cronbachs α= .86 (Welle 1) und Cronbachs α= .90 (Welle 3). Bei Berück-
sichtigung der Items zur Schüler-Betreuer-Beziehung ergibt der nach Sator-
ra-Bentler skalierte Chi²-Differenzentest für MLR-Schätzungen in Mplus
(www.statmodel.com/chidiff, vgl. Satorra 2000) eine bessere Passung des
zweifaktoriellen Modells.8
Die Messungen der Prozessqualität der Ganztagsangebote aus Schülersicht
erfüllen die Anforderungen der strengen faktoriellen Invarianz nach Mere-
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1. Bei uns Schülern wird oft Begeisterung und Interesse für Neues geweckt.
2. Auch trockener Stoff wird wirklich interessant und spannend gemacht.
3. Das zu Lernende wird anschaulich und verständlich erklärt.
4. Es wird darauf geachtet, dass möglichst alle Schüler aktiv etwas erarbeiten.
5. Häufig gibt man uns spannende Aufgaben, die wir allein oder in Gruppen lö-sen müssen.
6. Es wird darauf Wert gelegt, dass sichtbare Ergebnisse und Produkte erarbei-tet werden.
7. Man fragt uns häufig nach unserer Meinung, wenn etwas entschieden odergeplant werden soll.
8. Häufig können wir über die Themen mitentscheiden.
9. Man erklärt uns gut, wie wir mit richtigen Methoden arbeiten müssen, umeine Aufgabe besser zu schaffen.
10. Ich kann dort vieles einbringen, was ich außerhalb der Schule mache.
11. Die Themen und Inhalte interessieren mich meistens sehr.
12. Das Vorwissen der Schüler wird berücksichtigt.
Reliabilitäten (Cronbachs α) W1/W2/W3: .857/ .868/ .895
Spannweite der Trennschärfen: .47- .67
Tab. 9.2: Skala Prozessqualität der Ganztagsangebote aus Schülersicht (12
Items)
6 In den Modellen wurden analog zu den Analysen von Radisch u.a. (2008) lediglich zwei
Korrelationen zwischen den Residuen zweier Itempaare mit wechselseitigen inhaltli-
chen Bezügen zugelassen (Items 4 und 6 sowie 7 und 8 in Tab. 9.2).
7 Welle 1: n=3.093, chi2=411,8, df=52; CFI= .947, RMSEA= .047/ Welle 2: n=2.747,
chi2=517,6, df=52; CFI=.935, RMSEA=.057/ Welle 3: n=2.046, chi2=340,4, df=52;
CFI= .956, RMSEA= .052; Mplus 6.1, Mehrebenenstruktur berücksichtigt über TYPE =
COMPLEX
8 Welle 1, einfaktorielle Lösung (ohne Modifikationen): chi2=1670,7, df=119; CFI= .850,
RMSEA= .065; zweifaktorielle Lösung: chi2=949,0, df=118; CFI= .920, RMSEA=
.048. Der chi2-Differenzen-Test ergibt 0,011, n. s.
dith (1993) und sind somit auch gut für längsschnittliche Analysen geeignet.9
Die Intraklassenkorrelation beläuft sich auf ICC= .07 (Welle 1), ICC= .09
(Welle 2) und ICC= .03 (Welle 3).
9.3.3 Unabhängige Variablen
a) Schüler-Betreuer-Beziehung
In StEG ist die Schüler-Betreuer-Beziehung als Qualitätsmerkmal der Ganz-
tagsangebote u.a. aus der Schülerperspektive erhoben worden. Hierfür wur-
den fünf Items zur Schüler-Lehrer-Beziehung aus PISA 2000 (vgl. Kunter
u.a. 2002) adaptiert. Beurteilt werden sollte die Beziehung der Schülerinnen
und Schüler zu den Personen, die die Angebote durchführen – unabhängig
davon, ob es sich um Lehrkräfte der Schule handelt oder nicht. Beispielitem:
„Schüler und Betreuer kommen meistens gut miteinander aus.“ Das Antwort-
format ist vierstufig von „stimmt gar nicht“ bis „stimmt genau“ (vgl. Quellen-
berg 2009).
Die Schüler-Betreuer-Beziehung lässt sich faktoriell von der Prozessqualität
der Ganztagsangebote trennen. Die Reliabilitäten der Skala liegen zwischen
Cronbachs α= .77 (1. Welle) und α= .88 (3. Welle). In der Längsschnittko-
horte wird die Schüler-Betreuer-Beziehung durch die Schülerinnen und
Schüler überwiegend positiv eingeschätzt, die Werte nehmen jedoch im Ver-
lauf von vier Schuljahren etwas ab (1. Welle MW=3,32, SD=0,61; 2. Welle:
MW=3,13, SD=0,65; 3. Welle: MW=3,07, SD=0,70).
b) Schüler-Lehrer-Beziehung
Die Qualität der Schüler-Lehrer-Beziehung konnten die Schülerinnen und
Schüler anhand von fünf Items bewerten, die aus PISA 2000 übernommen
wurden (vgl. Kunter u.a. 2002). Beispielitem: „Schüler und Lehrer kommen
meistens gut miteinander aus.“ Das Antwortformat ist wiederum vierstufig
(s. o.). Die Reliabilitäten liegen bei Cronbachs α= .79 (1. Welle), α= .83 (2.
Welle) und α= .87 (3. Welle). In der Längsschnittkohorte wird die Schü-
ler-Lehrer-Beziehung insgesamt positiv bewertet, die Zustimmung zu den
Items nimmt aber ab (1. Welle: MW=3,15, SD=0,58; 2. Welle: MW=2,91,
SD=0,64; 3. Welle: MW=2,70, SD=0,66).
c) Entscheidung über die Ganztagsteilnahme
Die Schülerinnen und Schüler wurden zu jedem Messzeitpunkt gefragt, ob
sie an der Entscheidung für die Teilnahme an Ganztagsangeboten beteiligt
waren. Über alle drei Wellen hat sich ein Großteil alleine oder zusammen mit
Eltern und/oder Lehrkräften für die Teilnahme am Ganztag entschieden. (1.
176
9 n=4.623, chi2=2292,4, df=595; CFI= .930, RMSEA= .025
Welle 83,6%; 2. Welle 84,2%; 3. Welle 73,6%). Es wird dabei nicht nach of-
fenen, teilgebundenen und gebundenen Ganztagsschulen differenziert.
d) Ausschließliche Teilnahme an akademischen bzw. nicht-
akademischen Angeboten
Aufgrund theoretischer Überlegungen und entsprechender empirischer Be-
funde (vgl. Eccles/Barber 1999) wird davon ausgegangen, dass Inhalte, Qua-
lität und schließlich auch Wirkungen von Ganztagsangeboten miteinander in
Beziehung stehen. In StEG nehmen die Schülerinnen und Schüler globale
Einschätzungen der Prozessqualität in den ihnen bekannten Ganztagsange-
boten vor. In den Analysen zum Zusammenhang von Angebotsmerkmalen
und Prozessqualität wird die ausschließliche Teilnahme an akademischen
bzw. nicht-akademischen Ganztagsangeboten wie folgt berücksichtigt: Die
„Akademischen Angebote“ beinhalten die Subkategorien „Hausaufgabenhil-
fe, Hausaufgabenbetreuung oder Lernzeit“, „Fördergruppen, Förderunter-
richt“ und „fachbezogene Lernangebote“. In der Kategorie „Nicht-akademi-
sche Angebote“ werden die Subkategorien „AGs, Kurse, fachunabhängige
Projekte“, „Freizeitangebote“ und „Dauerprojekte“ (wie z. B. Schülerzeitung
oder Schulgartenpflege) zusammengefasst. Zu allen Messzeitpunkten nah-
men vergleichsweise wenige Schülerinnen und Schüler der Längsschnittko-
horte ausschließlich an akademischen Angeboten teil. Eine ausschließliche
Teilnahme an nicht-akademischen sowie die gleichzeitige Teilnahme an aka-
demischen und nicht-akademischen Angeboten traten deutlich häufiger auf
(1. Welle 15,1% nur akademisch, 36,6% nur nicht-akademisch, 48,3% ge-
mischt; 2. Welle 15,4% nur akademisch, 45,8% nur nicht-akademisch, 38,8%
gemischt; 3. Welle 20,2% nur akademisch, 45,7% nur nicht-akademisch,
34,1% gemischt).
e) Bedingungen der Schulkultur für die Entwicklung der Prozess-
qualität der Ganztagsangebote auf Schulebene
In den entsprechenden Analysen auf Schulebene werden die angenommenen
Effekte zahlreicher schulkultureller Merkmale auf die Entwicklung der Pro-
zessqualität der Ganztagsangebote empirisch geprüft. Die verwendeten Va-
riablen, wie z.B. die konzeptionelle Verbindung von Unterricht und Ganz-
tagsangebot oder das für die jeweilige Schule aggregierte deviante Schüler-
verhalten aus Sicht der Lehrkräfte, lassen sich den drei Bedingungsfeldern
„Ziele und Konzeption“, „Schulentwicklungsprozess“ und „Organisations-
kultur und Schulklima“ zuordnen (vgl. Abschnitt 9.1.5; Rollett u.a. in diesem
Band; zur Dokumentation der Skalen vgl. Quellenberg 2009).
f) Kontrollvariablen
Zusätzlich zu den im vorliegenden Buch standardmäßig berücksichtigten
Kontrollvariablen auf Individual- und Schulebene (sozioökonomischer Sta-
tus, Migrationshintergrund, Geschlecht, neue Bundesländer, großstädtischer
Einzugsraum, offene Ganztagsorganisation, Schulform Gymnasium; vgl.
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Züchner/Brümmer/Rollett in diesem Band) wurden in die Analysen zu den
Bedingungen auf Schulebene (vgl. Abschnitt 9.4.3) Schulgröße, Erfahrung
als Ganztagsschule in Jahren, durchschnittliche Jahrgangsstufe der Ganz-
tagsteilnehmerinnen und -teilnehmer und die Schulform Hauptschule aufge-
nommen. Für die Betrachtung der Individualebene (vgl. Abschnitt 9.4.4)
wurde der Durchschnitt der Noten (von 1 bis 6) des letzten Halbjahreszeug-
nisses in den Fächern Deutsch, Mathematik und der ersten Fremdsprache in
den Analysen berücksichtigt. In der Längsschnittkohorte sind die Anteile der
Geschlechter bei denen, die am Ganztag teilnehmen, in etwa ausgeglichen (1.
Welle 49,0% weiblich; 2. Welle 48,5% weiblich; 3. Welle 47,7% weiblich).
Die Durchschnittsnote verschlechtert sich während der drei Erhebungswellen
(1. Welle MW=2,75, SD=0,75; 2. Welle: MW=2,95, SD=0,73; 3. Welle:
MW=3,04, SD=0,75).
9.3.4 Auswertungsmethoden
Für die Beantwortung der ersten beiden Fragestellungen zur Gesamtentwick-
lung bzw. zur individuellen Einschätzung der Entwicklung der Prozessquali-
tät der Ganztagsangebote aus Schülersicht wurden Mittelwertsvergleiche mit
T-Tests bei unabhängigen bzw. abhängigen Stichproben und eine einfakto-
rielle ANOVA gerechnet. Im Anschluss wurde die Schulebene in den Blick
genommen. Anhand von Pfadanalysen (in Mplus 5.21) mit schulweise aggre-
gierten Daten sollten wichtige Prädiktoren des Schülerurteils ermittelt wer-
den. Dabei wurden die an den Schulen 2005 bestehenden Verhältnisse in den
Bedingungsfeldern „Ziele und Konzeption“, „Organisationskultur und Schul-
klima“ und „Schulentwicklungsprozess“ sowie die sie kennzeichnenden
Strukturvariablen mit den Verläufen der Bewertungen der Schülerschaften an
den betreffenden Schulen in Beziehung gesetzt.
Die Merkmale, die sich in diesen Analysen als einflussreich erwiesen, wur-
den letztlich in querschnittlichen Mehrebenen-Regressionsanalysen zur Er-
klärung der individuellen Wahrnehmung der Prozessqualität der Angebote
aufgenommen.10 Für ein mehrebenenanalytisches Vorgehen sprechen die zu-
mindest zum ersten und zweiten Messzeitpunkt mit über 7 bzw. über 8 Pro-
zent durchaus beträchtlichen Varianzanteile der Prozessqualität auf Schul-
ebene (vgl. Heck 2001) und die Forschungsfrage nach den Bedingungen der
Prozessqualität der Ganztagsangebote auf individueller und Schulebene (vgl.
auch Muthén 2004; Rakoczy 2008, S. 118f.).
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10 Von längsschnittlichen Mehrebenenanalysen wurde abgesehen, da davon auszugehen
ist, dass sich die individuellen Schülereinschätzungen der Prozessqualität der Ganztags-
angebote zu jedem Messzeitpunkt auf unterschiedliche Angebote beziehen.
9.4 Ergebnisse
9.4.1 Die Gesamtentwicklung der Prozessqualität der
Ganztagsangebote aus Schülersicht
Die mittleren Einschätzungen der Prozessqualität der Ganztagsangebote an
den Sekundarstufenschulen durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind
in Tabelle 9.3 dargestellt. Hierbei werden die Angaben aus den Jahrgangsstu-
fen 5 bis 9 zusammengefasst. Bei einem theoretisch möglichen Wertebereich
von 1 bis 4 sind die Schülereinschätzungen der Prozessqualität der Ganztags-
angebote insgesamt eher positiv. T-Tests bei unabhängigen Stichproben er-
geben allerdings, dass sich die von den Schülerinnen und Schülern wahrge-
nommene Angebotsqualität zum ersten und zum zweiten Messzeitpunkt so-
wie zum zweiten und zum dritten Messzeitpunkt hochsignifikant unterschei-
den (p< .01), mit Effektstärken von (Cohens) d=0,06 (W1-W2) bzw. d=0,04
(W2-W3) sind diese Unterschiede jedoch äußerst gering. Die Mittelwerte der
ersten und der dritten Welle unterscheiden sich nicht signifikant.
9.4.2 Die Einschätzung der Prozessqualität der
Ganztagsangebote mit zunehmendem Alter der Schülerinnen
und Schüler
Tabelle 9.4 zeigt die Einschätzungen der Qualität der Ganztagsangebote mit
zunehmendem Alter bzw. dem besuchten Jahrgang der Schülerinnen und
Schüler. Der Mittelwert in der Längsschnittkohorte sinkt von der ersten bis
zur dritten Erhebungswelle. Die Überprüfung mittels einer einfaktoriellen
ANOVA zeigt einen hochsignifikanten negativen Effekt der Zeit auf die ent-
sprechenden Schülerangaben (p< .01). Auch im Einzelvergleich ergeben
T-Tests bei abhängigen Stichproben hochsignifikante Mittelwertsunterschie-
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Welle 1 Welle 2 Welle 3
MW (SD) 2,78 (0,63) 2,82 (0,63) 2,80 (0,64)
n (Schüler/-innen) 11.147 11.068 11.921
Tab. 9.3: Qualität der Ganztagsangebote in der Sekundarstufe I aus Schüler-
sicht (Jahrgänge 5 bis 9 zusammengefasst)
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Querschnitte
Welle 1 (5. Jg.) Welle 2 (7. Jg.) Welle 3 (9. Jg.)
MW (SD) 3,00 (0,59) 2,75 (0,6) 2,63 (0,60)
n (Schüler/-innen) 3.040 2.726 2.016
Tab. 9.4: Qualität der Ganztagsangebote in der Sekundarstufe I aus Schüler-
sicht nach Jahrgängen differenziert
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte
de zwischen allen drei Messzeitpunkten. Die Veränderung über den gesam-
ten Erhebungszeitraum von Welle 1 bis Welle 3 bzw. Jahrgang 5 bis 9 ergibt
eine Effektstärke von d=0,61, entspricht also einem mittleren Effekt (vgl.
Cohen 1992).
9.4.3 Die Entwicklung der Prozessqualität der Ganztagsangebote
aus Schülersicht und ihre Bedingungen auf Schulebene
Zur Abschätzung der auf Schulebene relevanten Merkmale wurden für jedes
Bedingungsfeld Pfadmodelle berechnet. Für die zusätzlich betrachteten
Strukturvariablen ergeben sich folgende Sachverhalte:
Die zeitlichen Stabilitäten der auf der Schulebene zusammengefassten Pro-
zessqualität der Ganztagsangebote liegen für die erste und zweite Erhebungs-
welle bei beta= .408**, für die zweite und dritte Erhebungswelle bei beta=
.394**. Die Angebotsqualität wird von Schülerinnen und Schülern aus höhe-
ren Jahrgangsstufen, die am Ganztagsbetrieb teilnehmen, weniger positiv be-
wertet (zum ersten Messzeitpunkt beta= -.324**). Offensichtlich sind ältere
Jahrgänge in ihrem Urteil kritischer. Außerdem lässt sich feststellen, dass an
Schulen, an denen die Teilnahme am Ganztagsbetrieb freiwillig ist („offenes
Organisationsmodell“), die Bewertung der Prozessqualität in den Angeboten
aus Schülersicht zum ersten Erhebungszeitpunkt etwas günstiger ausfällt
(beta= .145*). Sie entwickelt sich an diesen Schulen aber auch bis zum zwei-
ten Erhebungszeitpunkt etwas positiver (beta= .178**). Eine etwas positivere
Entwicklung nehmen bis zum dritten Erhebungszeitpunkt auch Schulen, de-
ren Schülerschaften sich durch einen höheren durchschnittlichen sozioöko-
nomischen Status auszeichnen (beta= .121*).11
Zudem konnten folgende statistisch signifikante Beziehungen der auf Schul-
ebene erfassten Prozessqualität der Ganztagsangebote mit Schulmerkmalen
aus den Bedingungsfeldern „Ziele und Konzeption“, „Organisationskultur
und Schulklima“ sowie „Schulentwicklungsprozess“ ermittelt werden:
Bei ausschließlicher Berücksichtigung von Prädiktoren aus dem Bedin-
gungsfeld „Ziele und Konzeption“ setzt sich nur einer dieser Indikatoren mit
einem kleinen signifikanten Pfadkoeffizienten auf die von den Schülerinnen
und Schülern wahrgenommene Prozessqualität durch.12 An Schulen, deren
Lehrerkollegien der Ganztagschule eine höhere Bedeutung im Hinblick auf
die Erreichung von Zielen aus dem Bereich „Freizeitgestaltung, Betreuung
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11 Fitstatistiken des Pfadmodells für die Kontrollvariablen: chi2=3,2, df=6, p= .782
CFI=1.00, SRMR= .024
12 Fitstatistiken des Pfadmodells für das Bedingungsfeld „Ziele und Konzeption“:
chi2=18,1, df=23, p= .754; CFI=1.00, SRMR= .041
und Öffnung“ zuweisen, hat sich die Prozessqualität bis zum zweiten Erhe-
bungszeitpunkt etwas besser entwickelt (beta= .131*).
In dem Bedingungsfeld „Organisationskultur und Schulklima“13 ergeben
sich für drei Indikatoren Effekte auf die von den Schülerinnen und Schülern
in den Angeboten wahrgenommene und schulweise aggregierte Prozessqua-
lität: So haben Schulen, an denen die Schülerschaften eine bessere Beziehung
zu ihren Lehrkräften berichten, zum ersten Erhebungszeitpunkt signifikant
bessere Werte (beta= .390**). Einen ungünstigen Effekt auf die Weiterent-
wicklung der Angebotsqualität von der ersten zur dritten Erhebungswelle hat
ein laut Lehrerschaft höheres Ausmaß an devianten und aggressiven Verhal-
tensweisen der Schülerinnen und Schüler (beta= -.233**). Für die Entwick-
lung bis zum zweiten Erhebungszeitpunkt lässt sich darüber hinaus ein nach-
teiliger Befund für die Wahrnehmung einer erhöhten beruflichen Belastung
durch die Lehrerkollegien sichern (beta= -.215**).
Für das Bedingungsfeld „Schulentwicklungsprozess“ zeigen sich keine sig-
nifikanten Befunde zur Prozessqualität der Angebote aus Schülersicht.
9.4.4 Zusammenhänge der Prozessqualität mit Merkmalen der
Angebote bzw. der Angebotsnutzung und Schulmerkmalen
Im letzten Schritt wurden komplexe Mehrebenen-Regressionsanalysen be-
rechnet, in denen unter Einbezug der oben genannten Kontrollvariablen (vgl.
Abschnitt 9.3.3) die theoretisch angenommenen Prädiktoren auf Individuale-
bene ebenso aufgenommen wurden wie die Faktoren, die sich in den in Ab-
schnitt 9.4.3 dargestellten Analysen als relevant für die Beurteilung der Pro-
zessqualität der Ganztagsangebote auf Schulebene herausgestellt hatten.
Es zeigen sich auf der Individualebene für jeden Messzeitpunkt signifikant
positive Effekte der Qualität der Schüler-Betreuer-Beziehung sowie der Qua-
lität der Schüler-Lehrer-Beziehung auf die von den Schülerinnen und Schü-
lern wahrgenommene Prozessqualität der Ganztagsangebote (vgl. Tab. 9.5).
Diese hängt außerdem damit zusammen, ob die Schülerin/der Schüler die
Entscheidung für die Ganztagsteilnahme selbst getroffen hat oder zumindest
an der Entscheidung beteiligt war. Die eigene Entscheidung bzw. Entschei-
dungsbeteiligung geht mit einer positiveren Wahrnehmung der Angebots-
qualität einher. Fünftklässlerinnen und Fünftklässler, die ausschließlich an
akademischen bzw. ausschließlich an nicht-akademischen Ganztagsangebo-
ten teilnehmen, bewerten deren Prozessqualität eher schlechter als Nutzerin-
nen und Nutzer sowohl akademischer als auch nicht-akademischer Ganztags-
angebote. Im siebten und neunten Jahrgang zeigt sich hier kein signifikanter
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13 Fitstatistiken des Pfadmodells für das Bedingungsfeld „Organisationskultur und Schul-
klima“: chi2=44,9, df=41, p= .311, CFI= .991, SRMR= .047
negativer Zusammenhang. Auch der Migrationhintergrund hat nur im fünften
Jahrgang einen statistisch bedeutsamen Effekt auf die Prozessqualität aus
Schülersicht. Kinder, bei denen zumindest ein Elternteil außerhalb Deutsch-
lands geboren wurde, bewerten die Prozessqualität eher besser als Kinder
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Welle 1 (5. Jg.) Welle 2 (7. Jg.) Welle 3 (9. Jg.)
Prädiktoren auf Schülerebene
SES (HISEI, zentriert) .000 (.001) -.001 (.001) .000 (.001)
Migrationshintergrund .036 (.014)* .004 (.018) .013 (.024)
Weiblich .041 (.021) -.001 (.029) .049 (.029)
Durchschnittsnote -.005 (.018) -.011 (.020) .015 (.022)
Ganztagsteilnahme selbst
(mit)entschieden .102 (.037)** .116 (.042)** .101 (.041)*
Teilnahme nur an akade-
mischen Angeboten -.156 (.047)** -.053 (.042) -.068 (.039)
Teilnahme nur an
nicht-akad. Angeboten -.065 (.025)* -.043 (.026) -.013 (.035)
Schüler-Betreuer-
Beziehung .428 (.031)** .443 (.035)** .447 (.038)**
Schüler-Lehrer-
Beziehung .268 (.030)** .175 (.033)** .195 (.038)**
Prädiktoren auf Schulebene
Schüler-Betreuer-
Beziehung .206 (.336) 1.274 (.588)* .329 (.166)*
Schüler-Lehrer-
Beziehung .679 (.320)* .174 (.215) .128 (.196)
Deviantes Schülerverhal-
ten aus Lehrersicht .061 (.057) .097 (.073) .032 (.077)
Lehrerziele für Ganztag:
Freizeitgestaltung, Öff-
nung, Betreuung -.243 (.120)* -.023 (.151) .149 (.148)
Berufliche Belastung der
Lehrkräfte -.081 (.102) -.014 (.071) -.054 (.097)
Signifikante Effekte der Kontrollvariablen auf Schulebene werden im Text
berichtet.
Varianzaufklärung (R2)
Schülerebene 0.386 (0.023)** 0.414 (0.027)** 0.462 (0.031)**
Schulebene 0.896 (0.137)** 0.924 (0.186)** 0.917 (0.517)
n (Schüler/-innen) 1.730 1.110 894
n (Schulen) 188 160 151
Tab. 9.5: Regression der Prozessqualität der Ganztagsangebote auf individuel-
le Schülereigenschaften, weitere Angebots- und Schulmerkmale
*=p< .05, **=p< .01, unstandardisierte Werte
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, erweitert
durch Angaben der Schulleitungen und Lehrkräfte
ohne Migrationshintergrund. Die aufgeklärte Varianz auf Schülerebene
steigt vom ersten bis zum dritten Messzeitpunkt von 38,6 auf 46,2 Prozent.
Auf Schulebene lassen sich für keinen der eingebrachten Prädiktoren über
alle drei Messzeitpunkte hinweg signifikante Zusammenhänge mit der Pro-
zessqualität der Ganztagsangebote aus Schülersicht finden. Auch der in Ab-
schnitt 9.4.3 berichtete Effekt der Organisationsform („offen“) verschwindet
in der mehrebenenanalytischen Betrachtung. Von den zuvor in der Panel-
stichprobe gefundenen Bedingungen der Angebotsqualität auf Schulebene
haben in den querschnittlichen Mehrebenen-Regressionen zur Längsschnitt-
kohorte nur die Schüler-Lehrer-Beziehung und die Ziele der Lehrkräfte aus
dem Bereich „Freizeitgestaltung, Betreuung und Öffnung“ einen solchen Ef-
fekt – und dies nur im fünften Jahrgang. Die von den Schülerinnen und Schü-
lern wahrgenommene Qualität der Schüler-Lehrer-Beziehung ist positiv mit
der Prozessqualität assoziiert. Dagegen (und in scheinbarem Widerspruch zu
den im vorigen Abschnitt berichteten Befunden) gehen umfangreichere Ziel-
setzungen der Lehrkräfte in dem Bereich „Freizeitgestaltung“, „Betreuung“
und „Öffnung“ eher mit einer geringeren Prozessqualität aus Schülersicht
einher.
Bei Siebt- und Neuntklässlerinnen und -klässlern hat die Qualität der Schü-
ler-Betreuer-Beziehung auf Schulebene einen signifikanten positiven Effekt
auf die Bewertung der Prozessqualität der Ganztagsangebote. Im siebten
Jahrgang hängt der höchste sozioökonomische Status in der Familie (nach
HISEI) negativ (b=-.015, SE= .006, p< .05), aber der Besuch eines Gymnasi-
ums positiv (b= .202, SE= .093, p< .05) mit der wahrgenommenen Angebots-
qualität zusammen.
Die durch das Regressionsmodell aufgeklärte Varianz auf Schulebene beträgt
zum ersten Messzeitpunkt nahezu 90 und zum zweiten gut 92 Prozent. Zum
dritten Messzeitpunkt ist die aufgeklärte Varianz nicht signifikant. Zu beach-
ten ist, dass sich die Fallzahlen in den Mehrebenen-Regressionsanalysen
trotz der Verwendung von Full Information Maximum Likelihood in Mplus
aufgrund fehlender Werte bei den Prädiktoren deutlich reduzieren – zum letz-
ten Messzeitpunkt auf 894 Schülerinnen und Schüler aus 151 Schulen.
9.5 Fazit
In dem vorliegenden Kapitel ging es darum zu beschreiben, wie in StEG die
Qualität der Ganztagsangebote aus Schülersicht konzeptualisiert und opera-
tionalisiert wurde, wie sich diese Angebotsqualität im Erhebungszeitraum
entwickelt hat und in welchem Zusammenhang sie mit Merkmalen der Schü-
lerinnen und Schüler, der Angebote und der Schulen steht.
Unter der Qualität von Ganztagsangeboten wird hier die theoretisch wir-
kungsrelevante Ausgestaltung der Angebote verstanden. Um die so definierte
Qualität zu erfassen, wurden in der Studie zur Entwicklung von Ganztags-
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schulen (StEG) die Schülerinnen und Schüler (als zentrale „Stakeholder“)
dazu befragt. Da bisher vergleichsweise wenig über Qualitätsmerkmale au-
ßerunterrichtlicher Angebote aus Schülersicht bekannt ist und entsprechende
Instrumente fehlen, orientiert sich die Messung der Angebotsqualität in StEG
an den drei Basisdimensionen guten Unterrichts nach Klieme (2006) und den
Grundbedürfnissen in der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(1985). Das Konstrukt umfasst die Strukturiertheit, soziale Unterstützung,
kognitive Aktivierung bzw. Herausforderung und die Partizipationsmöglich-
keiten in den Ganztagsangeboten und wird als „Prozessqualität von Ganz-
tagsangeboten aus Schülersicht“ bezeichnet.
Die Gesamtentwicklung der Prozessqualität der Ganztags-
angebote aus Schülersicht
Über alle Klassenstufen an allen Schulen hinweg betrachtet bleibt die Pro-
zessqualität der Ganztagstagsangebote leicht positiv und nahezu konstant.
Diese Entwicklung entspricht allerdings nicht den getroffenen Annahmen ei-
ner kontinuierlichen Verbesserung. Möglicherweise zeigen sich solche Ef-
fekte in komplexen Organisationen wie der Schule – und vielmehr noch in
Schulsystemen – erst langfristig, zumal sich die Schulen heute permanent an
Veränderungen und neue Bedingungen anpassen müssen. Weiterentwick-
lung kann in diesem Zusammenhang auch heißen, die Prozessqualität der
Ganztagsangebote aus Schülersicht auf gleichem Niveau zu halten.
Die Einschätzung der Prozessqualität der Ganztagsangebote mit
zunehmendem Alter der Schülerinnen und Schüler
Der aus der Schulklimaforschung (vgl. Eder 2010) bekannte Trend zu einer
Zunahme der Schulunlust in den höheren Jahrgängen zeigt sich auch in den
hier berichteten Befunden: Je älter die Schülerinnen und Schüler sind, umso
ungünstiger bewerten sie die Prozessqualität der Ganztagsangebote. Fällt das
Urteil im fünften Jahrgang im Mittel noch eher positiv aus, überwiegen im
neunten Jahrgang die kritischen Stimmen. Die spezifischen Möglichkeiten
der Ganztagsangebote, die zunehmenden Bedürfnisse der Heranwachsenden
nach sozialer Eingebundenheit und Autonomie zu befriedigen (z.B. indem
Inhalte mit den Schülerinnen und Schülern abgestimmt werden), werden
möglicherweise nicht ausreichend genutzt. Auch die mit dem Alter sinken-
den Quoten der Ganztagsteilnahme sprechen dafür, dass die Angebote für äl-
tere Schülerinnen und Schüler an Attraktivität verlieren (vgl. Steiner (Kap. 4)
sowie Holtappels/Jarsinski/Rollet in diesem Band).
Die Entwicklung der Prozessqualität der Ganztagsangebote aus
Schülersicht und ihre Bedingungen auf Schulebene
Auf Schulebene wurde die Prozessqualität als Merkmal der „Ausbauqualität
des Ganztagsbetriebes“ betrachtet. Insgesamt ergeben sich vor allem Einflüs-
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se schulklimatischer Bedingungen. Diese sind nicht nur prädiktiv für die Be-
urteilung der Angebotsqualität auf Schulebene, sondern auch für die individu-
elle Beurteilung der Angebotsqualität. Hier spielt die wahrgenommene Bezie-
hung zum Personal, das die Angebote durchführt, eine große Rolle. Dies steht
im Einklang mit theoretischen Modellen, die die soziale Unterstützung und
das Sozialklima in den Angeboten als wichtiges Qualitätskriterium konzipie-
ren. Gleichzeitig bewerten die Schülerinnen und Schüler einer Schule die Ent-
wicklung der Prozessqualität der Angebote insgesamt besonders dann positiv,
wenn die Lehrkräfte sich an eher freizeitbezogenen Zielen orientieren.
Betrachtet man den Einfluss der Organisationsform auf die Beurteilung der
Prozessqualität nur auf der Schulebene, so zeigt sich ein Vorteil für offene
Modelle gegenüber gebundenen und teilgebundenen. Im mehrebenenanalyti-
schen Modell findet sich dieser Effekt jedoch nicht. Hier wird die Angebots-
qualität jedoch auf Individualebene positiver bewertet, wenn die Schülerin-
nen und Schüler sich selbst für eine Ganztagsteilnahme entscheiden. Die ge-
bundene Ganztagschule schränkt diesen Entscheidungsspielraum natürli-
cherweise ein. Diese Befunde deuten darauf hin, dass Schulen mit einer ver-
bindlich bzw. verbindlicher geregelten Teilnahme am Ganztag (Schulen mit
vollgebundener bzw. teilgebundener Organisationsform) besonders gefor-
dert sind, ihre Schülerschaft von der Ausgestaltung des außerunterrichtlichen
Angebotes zu überzeugen.
Zusammenhänge der Prozessqualität mit Merkmalen der
Angebote bzw. der Angebotsnutzung und Schulmerkmalen
Entsprechend der eingangs formulierten Hypothese wirken sich auf Schüler-
ebene die Bewertungen der Schüler-Betreuer-Beziehung in den Angeboten
positiv auf die wahrgenommene Prozessqualität aus. Das gilt auch für die
Schüler-Lehrer-Beziehung. Auf Schulebene zeigt sich der postulierte positi-
ve Effekt der Schüler-Betreuer-Beziehung auf die Prozessqualität der Ganz-
tagsangebote aus Schülersicht zumindest im siebten und neunten Jahrgang.
Im fünften Jahrgang findet sich ein entsprechender Zusammenhang zwischen
der Schüler-Lehrer-Beziehung und der Prozessqualität. Schulklimatische Be-
dingungen scheinen, wie oben bereits erwähnt, eine besonders wichtige Rolle
in Bezug auf die Beurteilung der Angebote zu spielen. Der Einbezug weiterer
Prädiktoren aus den längsschnittlichen Pfadmodellen auf Schulebene zeigte,
dass die Analysen offenbar nur bedingt vergleichbar sind. In Bezug auf die
Lehrerziele im Ganztag zeigt sich ein scheinbarer Widerspruch im fünften
Jahrgang. Demnach wirkt sich das Ziel „Freizeitgestaltung, Öffnung, Betreu-
ung“ der Lehrkräfte negativ auf die von den Lernenden (individuell) beurteil-
te Prozessqualität der Ganztagsangebote aus. Dieser Widerspruch löst sich
auf, wenn man bedenkt, dass in den Analysen auf Schulebene ein längs-
schnittlicher Zugang gewählt wurde. Eventuell besteht gerade da, wo im fünf-
ten Jahrgang die Prozessqualität niedriger bewertet wurde, insgesamt ein grö-
ßeres Entwicklungspotential, das sich in den Analysen auf Schulebene zeigt.
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Insgesamt zeigen die Mehrebenenanalysen, dass Prädiktoren auf der Indivi-
dualebene einflussreicher für das individuelle Urteil sind als Schulmerkmale.
Den höchsten Einfluss hat dabei – wie bereits erwähnt – die Schüler-Betreu-
er-Beziehung in den Angeboten. Die eigene Entscheidung für die Ganztags-
teilnahme hat – wie angenommen – darüber hinaus einen positiven Effekt auf
die Bewertung der Ganztagsangebote. Dagegen konnte nicht davon ausge-
gangen werden, dass im fünften Jahrgang sowohl die ausschließliche Teil-
nahme an akademischen als auch die ausschließliche Nutzung von nicht-aka-
demischen Angeboten in einem negativen Zusammenhang mit der Prozess-
qualität stehen. Möglicherweise kommt in diesem Alter ein Mix von fachli-
chen und überfachlichen bzw. freizeitorientierten Angeboten den Bedürfnis-
sen der Schülerinnen und Schüler entgegen. Mit Deci & Ryan (1985) hätte
man damit rechnen können, dass in höheren Jahrgängen die Prozessqualität
der nicht-akademischen Ganztagsangebote besser eingeschätzt wird, da sie
vermutlich mehr Freiräume für Kontakte mit anderen Jugendlichen bieten
und Entscheidungsspielräume schaffen. Diese Hypothese wurde jedoch nicht
bestätigt. Dies könnte damit zusammenhängen, dass die abgefragten Quali-
tätskriterien der Freizeitangebote den Aspekt der Kompetenzoptimierung
stark betonen. Die Entwicklung spezifischer Kriterien für die Erfassung des
Erholungs- und „Spaßcharakters“ von Freizeitangeboten wäre hier vorteil-
haft. Eventuell sind die abgefragten Merkmale gerade für Arbeitsgemein-
schaften (die z.B. häufig dem Bereich Sport entstammen) nicht relevant. Hier
wäre für zukünftige Untersuchungen eine Orientierung an den spezifischen
jeweils besuchten Angeboten hilfreich.
Grenzen der Untersuchung
Die ermittelten Zusammenhänge geben einen Eindruck der relevanten Quali-
tätsbedingungen in Ganztagsangeboten. Allerdings muss eingeräumt wer-
den, dass die Aussagekraft der Untersuchung dadurch eingeschränkt wird,
dass die Prozessqualität nicht für einzelne Angebote, sondern übergreifend
für Kategorien von Ganztagsangeboten erhoben und individuelle Teilnahme-
profile der Schülerinnen und Schüler nicht berücksichtigt wurden.
Trotz dieser klaren Grenzen erweitern die vorgelegte Konzeptualisierung und
die Operationalisierung der Qualität von Ganztagsangeboten sowie die Ana-
lysen zur Entwicklung der von den Lernenden wahrgenommenen Angebots-
qualität die bisher vorliegenden – vergleichsweise geringen – Kenntnisse
über dieses Gebiet. In den folgenden Kapiteln wird gezeigt werden, inwiefern
die Prozessqualität der Ganztagsangebote mit individuellen Wirkungen der
Ganztagsteilnahme zusammenhängt (vgl. Kuhn/Fischer, Fischer/Brümmer/
Kuhn sowie Fischer/Kuhn/Züchner in diesem Band).
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10 Ganztagsteilnahme und
Klassenwiederholung
Die Ganztagsschule soll eine Schule für alle Schülerinnen und Schüler sein.
Auf der Basis einer gezielten Schulentwicklungsarbeit und mittels ganztä-
giger Bildungs- und Betreuungsangebote soll jedes Kind möglichst individu-
ell gefördert werden (exemplarisch Baasen u.a. 2007, S. 79). Allerdings steht
dieser programmatische Anspruch in einem gewissen Spannungsverhältnis
zur Hoffnung, dass durch die Ganztagsschule vor allem auch die Schülerin-
nen und Schüler unterstützt werden, die an schulischen Leistungserwartun-
gen zu scheitern drohen (vgl. Holtappels/Rollett 2009, S. 19).
Diese kompensatorische Orientierung spiegelt sich in der landesspezifischen
Gründungspraxis von Ganztagsschulen1 ebenso wider wie in den regionalen
bzw. lokalen Netzwerken des institutionenübergreifenden Bildungsmanage-
ments („Bildungslandschaften“) (vgl. Bradna u.a. 2011, S. 319f.) Vor allem
aber ist sie in den Schulen selbst, d.h. in den Kollegien bzw. in den Ganztags-
teams, stark verankert. So verweist Reh auf die unter Lehrkräften verbreitete
Ansicht, von ganztägigen Angeboten sollten vor allem die Kinder und Ju-
gendlichen profitieren, die sie in besonderem Maße benötigen (vgl. Reh
2009, S. 69ff.).
Gleichwohl sind im Hinblick auf die förderliche Wirkung ganztägiger Ange-
bote für Schülerinnen und Schüler mit weitreichenden schulischen Lei-
stungs- und Verhaltensproblemen sehr unterschiedliche Einschätzungen zu
finden. Das Spektrum reicht von einer grundsätzlichen Skepsis, ob gerade so
genannte Risikoschülerinnen und -schüler durch Ganztagsangebote über-
haupt erreicht (vgl. Ellinger/Koch/Schroeder 2007, S. 9f.) bzw. wirkungsvoll
gefördert werden können (vgl. Böttcher 2007, S. 44) bis zu erkennbaren pro-
tektiven Effekten vor allem auch bei biografischen Risikoereignissen wie
Klassenwiederholungen (vgl. Popp 2006, S. 63).
Klassenwiederholungen stehen im Mittelpunkt dieses Beitrages. Angesichts
der verbreiteten und durchaus handlungsleitenden Kompensationsorientie-
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1 So haben einige Länder wie beispielsweise Baden-Württemberg oder Bayern explizit
die Strategie verfolgt, verbindliche Angebote vor allem dort zu etablieren, wo der Anteil
förderungsbedürftiger Schülerinnen und Schüler besonders hoch ist (vgl. Ganztags-
schulverband 2003, S. 5f.).
rung unter den Lehrkräften und den professionellen Fachkräften an Ganz-
tagsschulen wird der Frage nachgegangen, ob durch Inanspruchnahme von
Ganztagsangeboten das individuelle Risiko für das Eintreten einer Klassen-
wiederholung reduziert wird.
10.2 Forschungsstand
10.2.1 Klassenwiederholung und schulische Laufbahn
Für das bundesdeutsche Schulsystem ist das Prinzip der Altershomogenität
konstitutiv. Angenommen wird dabei, dass sich Kinder und Jugendliche glei-
chen Alters auch in ihren kognitiven und sozialen Fähigkeiten ähneln und
eine solche leistungshomogene Gruppe für die Schülerinnen und Schüler ein
besonders förderliches Entwicklungsmilieu darstellt (vgl. Klemm 2009, S.
6). Davon ausgehend hat sich in der Bundesrepublik ein recht ausdifferen-
ziertes System der Herstellung und Wahrung von Leistungshomogenität he-
rausgebildet (ebd.). Kinder werden in ungefähr gleichem Alter eingeschult;
der Schulbesuch ist in Schuljahre gegliedert; der Wechsel zwischen den ein-
zelnen Schuljahren, aber auch zwischen der Grundschule und den verschie-
denen weiterführenden Schulformen, ist an Leistungskriterien gebunden;
und schließlich ist mit der Regelschulzeit auch ein absehbares Ende der
Schulzeit gesetzt.
In der Perspektive der Lebensverlaufsforschung führt dies dazu, dass aus der
Schulzeit eine wohldefinierte schulische Laufbahn wird (vgl. Bellenberg
2005; Helsper 2004, S. 903f.). Die Schullaufbahn ist ein recht gutes Beispiel
dafür, wie staatliche und organisationsinterne Arrangements zu Strukturge-
bern von Lebensverläufen werden und zur Herausbildung von typischen bio-
grafischen Verlaufssequenzen, von Normalbiografien (vgl. Levy 1977) bei-
tragen.2 Solche Verlaufsmuster werden nicht nur von der Mehrheit der Ange-
hörigen einer sozialen Gruppe geteilt, sie stiften auch Vorstellungen über die
zeitliche und soziale Erwartbarkeit und Angemessenheit biografischer Ereig-
nisse. Sie definieren damit auch, was als Regel bzw. Norm und was als Abwei-
chung zu gelten hat.
So gesehen stellen Klassenwiederholungen wie auch Späteinschulungen oder
Abschulungen eine Abweichung von den schulischen Leistungsnormen dar.
Als Instrument schulischer Praxis dienen sie der Aufrechterhaltung ebendie-
ser Normen und gehen daher auch mit Wertungen und Zuschreibungen ein-
her. Klassenwiederholungen gelten nicht zuletzt bei den davon betroffenen
Schülerinnen und Schülern als Ausdruck des Scheiterns, als Strafe für indivi-
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2 Ursprünglich wurde der Begriff der Normalbiografie eingeführt, um auf die Unterschie-
de zwischen weiblichen und männlichen Lebensverläufen aufmerksam zu machen. In-
zwischen wird er aber auch zur Charakterisierung spezifischer Lebensphasen (z.B.
„Normalarbeitsbiografie“) oder biografischer Konstellationen (z.B. „Normalfamilien-
biografie“) genutzt (vgl. Kohli 2002, S. 529).
duelle Unzulänglichkeiten und können Gefühle wie Scham oder auch Wut
auslösen (vgl. Wagner 2005).
10.2.2 Zur Wirksamkeit von Klassenwiederholungen
Dies steht im deutlichen Kontrast zur pädagogischen Begründung von Klas-
senwiederholungen. Hier gelten Repetitionen als zusätzliche Lernzeit, Hilfe-
stellung und Fördermaßnahme. Den betroffenen Kindern und Jugendlichen
soll die Chance gegeben werden, Leistungsdefizite auszugleichen, und zwar
ohne leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler in ihrem Fortkommen zu
hindern (vgl. Krohne/Meier/Tillmann 2005, S. 181).
Allerdings scheint es um die Chance zum Leistungsausgleich nicht gut be-
stellt zu sein. Ein Großteil der Untersuchungen zu den Wirkungen von Repeti-
tionen kommt zu dem Ergebnis, dass diese zusätzliche Lernzeit kaum mit ent-
sprechenden Leistungsverbesserungen einhergeht (vgl. u.a. Ehmke/Drech-
sel/Carstensen 2008, S. 384; Tillmann/Meier 2001; Tietze/Roßbach 1998).
Klassenwiederholungen scheinen demnach lediglich in spezifischen Einzel-
fällen (z.B. bei Entwicklungsstörungen) eine Hilfestellung zu sein. So Lei-
stungsverbesserungen festgestellt wurden, waren sie nicht nachhaltig (vgl.
Ehmke/Drechsel/Carstensen 2008, S. 372f; Bellenberg/im Brahm 2007,
S. 222ff). Im Vergleich „sitzengebliebener“ Kinder mit ähnlich leistungs-
schwachen, aber versetzten Schülerinnen und Schülern zeigten sich zudem
deutliche Leistungsunterschiede zu Ungunsten der Repetenten (vgl. Tietze/
Rossbach 1998, S. 467).
Gut belegt ist dafür der Zusammenhang zwischen dem Wiederholen einer
Klassenstufe und abweichenden Verhaltensweisen wie Schulabsentismus
und Schuldropout (vgl. Stamm/Ruckdäschl/Templer 2009a, S. 111; Weiß-
brodt 2007, S. 99). Insbesondere Repetitionen in frühen Jahrgangsstufen er-
höhen massiv die Wahrscheinlichkeit von Schulschwänzen und Schulab-
bruch (vgl. Rumberger 2001). Auf einen solchen sich selbst verstärkenden
Effekt verschiedener Negativerfahrungen, einen Vicious Circle, wird insbe-
sondere in den neueren Arbeiten zur Herausbildung so genannter Risikobio-
grafien aufmerksam gemacht (vgl. Spieß/Tredop 2006; Büchner 2001).3
Nicht zuletzt aufgrund der weitgehenden Wirkungslosigkeit wird von ver-
schiedenen Seiten die Abschaffung des „Sitzenbleibens“ (exemplarisch
Wiesmaier 2001, S. 1) bzw. der Einsatz alternativer Förderkonzepte gefor-
dert (vgl. Geißler/Weber-Menges 2010, S. 566ff). Allerdings ändert ersteres
nichts daran, dass ein Teil der Schülerinnen und Schüler massive Schwierig-
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3 Bekannter sind solche Verkettungen unter dem Begriff des Matthäus-Effektes gewor-
den. Er ist dem Matthäus-Evangelium entlehnt („Denn wer da hat, dem wird gegeben
werden, dass er Fülle habe; wer aber nicht hat, von dem wird auch genommen, was er
hat.“ (Mt 25, 29-30)) und beschreibt in den Sozialwissenschaften einen Mechanismus
positiver Rückkopplung bzw. der Verstärkung bestehender Unterschiede im Zeitver-
lauf.
keiten mit den schulischen Leistungsanforderungen hat. Letzeres setzt vor-
aus, dass alternative Förderangebote als Erfolg versprechender als Klassen-
wiederholungen angesehen werden können. Dies führt unmittelbar zur Frage,
warum Klassenwiederholungen eigentlich so wirkungslos sind. Rückschlüs-
se dazu lassen sich aus den Untersuchungen zu den Bedingungsfaktoren von
Nichtversetzungen ziehen.
10.2.3 Bedingungsfaktoren für Nichtversetzungen
Wer „sitzenbleibt“ hat in der Regel in zwei Fächern die festgelegten Lei-
stungsanforderungen des Lehrplans nicht erreicht. Dies gilt bundesweit, denn
die in den Schulgesetzen der Bundesländer niedergelegten Bestimmungen
zur Klassenwiederholung sind recht einheitlich.
Nun zeigen vor allem die Ergebnisse der PISA-Studien, dass schulische Lei-
stungen nicht nur in starkem Maß von der sozialen Herkunft abhängen, son-
dern auch, dass zwischen den Schülerinnen und Schülern der einzelnen Bun-
desländer beachtliche Differenzen bestehen. Beides trifft auch auf Klassen-
wiederholungen zu. So kann praktisch jeder Untersuchung zu Repetitionen
entnommen werden, dass die soziale Herkunft prädiktiv für das Scheitern an
schulischen Leistungserwartungen ist (vgl. Gröhlich/Bos 2007; Krohne/Mei-
er/Tillmann 2005; Hauser/Pager/Simmons 2001). Deutliche Unterschiede
beim Eintritt einer Klassenwiederholung zeigen sich aber auch im Hinblick
auf die ethnische Herkunft und die Geschlechtszugehörigkeit. So haben Kin-
der und Jugendliche mit Migrationshintergrund sowie Jungen ein höheres Ri-
siko, eine Klasse zu wiederholen, als Schülerinnen und Schüler ohne Migra-
tionshintergrund und/oder Mädchen (vgl. Krohne/Meier 2004, S. 131ff).
Zudem wird in den Nationalen Bildungsberichten auf deutliche Unterschiede
in den länder- und schulformspezifischen Repetitionsquoten aufmerksam ge-
macht (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 69, 2010,
S. 66). Dies ist angesichts der Einheitlichkeit der administrativen Vorgaben
zu Klassenrepetitionen in den einzelnen Bundesländern durchaus überra-
schend. Schümer u.a. vermuten hier das Fortwirken regionalspezifischer päd-
agogischer Traditionen (vgl. Schümer/Tillmann/Weiß 2002, S. 209). Aller-
dings kann die Häufigkeit von Klassenwiederholungen auch in Schulen der-
selben Schulform und derselben Region beträchtlich variieren (vgl. Bellen-
berg/im Brahm 2010, S. 526).
In der sozial- und bildungswissenschaftlichen Forschung wird seit geraumer
Zeit darauf aufmerksam gemacht, dass zum Verständnis von Bildungsdispa-
ritäten neben Strukturmerkmalen vor allem die Aspekte sozialer Verhältnisse
(Prozessmerkmale) zu berücksichtigen sind. Sie gelten als Vermittler zwi-
schen der sozialen Lage und dem individuellen Bildungserfolg (vgl. Bau-
mert/Watermann/Schümer 2003, S. 54). Im Anschluss an die Arbeiten von
Pierre Bourdieu und James Coleman wird dabei auf das Konzept des ökono-
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mischen, kulturellen und sozialen Kapitals zurückgegriffen, um die verschie-
denen Formen des materialen und sozialen Austausches abzubilden.
Baumert u.a. zeigen beispielsweise, dass der Effekt der sozioökonomischen
Stellung und des beruflichen Abschlusses der Eltern auf die Lesekompetenz
vorrangig über die kulturelle Praxis in den Familien vermittelt wird. Demge-
genüber gingen vom sozialen Kapital und von der berichteten konsumtiven
Praxis keine vergleichbaren Effekte aus (ebd. S 63f). Auch in den Analysen
von Gröhlich/Bos zu Klassenwiederholungen im Grundschulalter gingen
zwar vom kulturellen, aber kaum vom sozialen Kapital Effekte auf das Errei-
chen des Klassenziels aus (vgl. Gröhlich/Bos 2007). Demgegenüber findet
Dunkake in ihrer Untersuchung zum Einfluss der Familie auf das Schul-
schwänzen in der Sekundarstufe I (2010) durchaus Einflüsse des sozialen Ka-
pitals der Familie auf Klassenwiederholungen. Neben dem kulturellen Kapi-
tal, operationalisiert als Lesekompetenz, vermitteln vor allem sozial-kommu-
nikative Praktiken wie Gespräche über Schulleistungen, Bücher und Politik
sowie gemeinsame Mahlzeiten oder auch häufige Besuche der Eltern in der
Schule des Kindes zwischen dem sozialen Status der Familie und dem Errei-
chen des Klassenziels (S. 268f).
Eine Reihe von Befunden verweist zudem auf die Relevanz schulischer In-
teraktionsbeziehungen für das Eintreten von Repetitionen. So führt Weiß-
brodt aus, dass Klassenwiederholungen u.a. auf eine geringe soziale Bindung
zur Schule (Schulcommitment), vor allem aber zu den Lehrkräften und den
Mitschülerinnen und Mitschülern zurückgeführt werden können. Letztlich
sei dies auch die Ursache dafür, dass das „Sitzenbleiben“ nicht zu einer Ver-
besserung der individuellen Situation führe (vgl. Weißbrodt 2007, S. 97, dazu
auch Coleman 1988). Zu ähnlichen Ergebnissen kommt auch Mansel. Er legt
dar, dass die Beziehungen zwischen Lehrkräften und Schülerinnen und Schü-
lern, die von Klassenwiederholungen bedroht oder betroffen sind, häufig pro-
blembelastet sind. Lehrkräfte würden zu selektiven Wahrnehmungen neigen
und vor allem Verhaltensabweichungen der Versetzungsgefährdeten regis-
trieren und sanktionieren, während ein verstärktes Engagement als Ausnah-
me gelte (vgl. Mansel 1996, S. 106, dazu auch Tupaika 2003, S. 287).
Bless/Schüpbach/Bonvin kommen auf der Basis einer Befragung von Grund-
schulklassenlehrerinnen und -lehrern zudem zu dem Ergebnis, dass die
Schulleistung nicht die entscheidende Größe für eine Versetzung ist, sondern
vor allem die Einstellungen und Einschätzungen der Lehrkräfte (vgl. Bless/
Schüpbach/Bonvin 2004, S. 123). Shepard verweist in diesem Zusammen-
hang darauf, dass bei schulischen Versetzungsentscheidungen in der Grund-
schule das Alter der Kinder berücksichtigt wird und aus diesem Grund Klas-
senwiederholungen für ältere Schülerinnen und Schüler seltener sind als für
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jüngere (vgl. Shepard 1989, S. 74f.).4 Insofern können auch die Einschätzun-
gen der Lehrkräfte das Risiko einer Klassenwiederholung sowohl erhöhen als
auch mindern.
Fasst man die vorgestellten Befunde zusammen, dann scheinen Klassenwie-
derholungen vor allem dann einzutreten, wenn es den davon bedrohten Schü-
lerinnen und Schülern entweder an sozialer Einbindung und Unterstützung
mangelt bzw. die familiären und schulischen Sozialbeziehungen wenig för-
derlich sind. Aus denselben Gründen tragen Klassenwiederholungen auch
kaum zu Leistungsfortschritten bei.
Dass mit Ganztagsschulen nicht nur der Anspruch einer besseren fachlichen
Förderung der Schülerinnen und Schüler, sondern auch die Hoffnung auf
gute schulische Sozialbeziehungen verbunden ist, braucht hier nicht näher er-
läutert zu werden. Auch nicht, dass dies jenseits schulprogrammatischer Ab-
sichten durchaus auch personell untersetzt wird. So werden an Ganztagsschu-
len außerschulische Fachkräfte einbezogen, die sich in ihrem professionellen
Selbstverständnis durch ein eher an den Bedürfnissen der Kinder und Jugend-
lichen, denn an schulischen Leistungserwartungen ausgerichtetem Förder-
verständnis auszeichnen (vgl. Arnoldt 2009, S. 64). Bereits in den Daten der
StEG-Ausgangserhebung zeichnete sich ab, dass die Schülerinnen und Schü-
ler die sozialen Beziehungen zum weiteren pädagogischen Personal besser
einschätzen als die zu den Lehrkräften (vgl. Radisch u.a. 2008, S. 245). Darü-
ber hinaus konnte auf Basis der StEG-Daten bereits an verschiedener Stelle
gezeigt werden, dass die Teilnahme an Ganztagsangeboten sich förderlich
auf die schulischen Leistungen der Schülerinnen und Schüler auswirkt (vgl.
Fischer/Kuhn/Klieme 2009; Fischer u.a. 2010; dazu auch die Beiträge von
Kuhn/Fischer sowie Fischer/Kuhn/Brümmer in diesem Band).
So gesehen können Ganztagsangebote – die Teilnahme der Schülerinnen und
Schüler vorausgesetzt – als eine Investition ins soziale bzw. auch ins kulturel-
le Kapital der Schülerinnen und Schüler angesehen werden. Ausgehend von
diesen Überlegungen kann daher begründet angenommen werden, dass die
Teilnahme an Ganztagsangeboten einen „Schutz“ vor dem Eintreten von
Klassenwiederholungen darstellt.
10.3 Methodisches Vorgehen
Im Rahmen von StEG wurden Angaben zu Klassenwiederholungen sowohl
von der Schulleitung als auch von den Schülerinnen und Schülern erbeten.
Während die Schulleitungen Auskunft über die Anzahl nichtversetzter Schü-
lerinnen und Schüler im vorangegangenen Schuljahr gaben, wurden die Kin-
der bzw. Jugendlichen gefragt, inwieweit sie selbst bereits von Klassenwie-
derholungen betroffen waren.
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4 Die Autorin bedankt sich an dieser Stelle ausdrücklich bei Frau Prof. Dr. Gabriele Faust,
Otto-Friedrich-Universität Bamberg, für den Hinweis auf die dargestellte Praxis.
Die Selbstauskünfte der Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I bezie-
hen sich sowohl auf Klassenwiederholungen im Verlauf der Grundschulzeit
als auch auf Repetitionen, die in der bisherigen Laufbahn in der Sekundar-
stufe I erfolgten. Erfasst wird dabei lediglich, ob eine Wiederholung stattge-
funden hat, jedoch nicht, wie oft eine Klasse wiederholt wurde und am Ende
welcher Klassenstufe dies jeweils erfolgte. Da diese Angabe aber in jeder Er-
hebungswelle erfragt wird, können für die Panelschülerinnen und -schüler
auch die Klassenwiederholungen ermittelt werden, die nach der Erstbefra-
gung, d.h. nach dem Besuch der 5. Klasse, stattfanden. Insofern bieten die
StEG-Daten der Panelkohorte durchaus die Möglichkeit, Klassenwiederho-
lungen unter dem Aspekt der Schullaufbahn zu untersuchen.
Bei Selbstauskünften zu sensiblen Themen wie Klassenwiederholungen be-
steht die Gefahr der Unterschätzung des Umfangs. Im Rahmen von StEG lie-
gen jedoch Informationen über die aktuell besuchte Klassenstufe vor, die un-
abhängig von den Selbstauskünften der Schülerinnen und Schüler im Rah-
men der Erhebungsvorbereitung und -durchführung generiert wurden. Auf
deren Basis kann der Eintritt einer Klassenwiederholung auch dann festge-
stellt werden, wenn sich die Schülerin bzw. der Schüler nicht, und sogar
wenn sie oder er sich nie an den StEG-Befragungen beteiligt hat.5 Die Selbst-
auskünfte der Schülerinnen und Schüler konnten dadurch überprüft, gegebe-
nenfalls korrigiert und ergänzt werden.
Da das Design der StEG-Studie prospektiv ausgerichtet ist, liegen die lauf-
bahnbezogenen Angaben jedoch nur für Schülerinnen und Schüler vor, die an
der Schule verblieben sind. Aus forschungsstrategischen Gründen wurden
sowohl die Schülerinnen und Schüler, die die Schule verlassen hatten, als
auch diejenigen, die neu an die Schulen gekommen waren, nicht weiterbe-
fragt bzw. nicht in die Erhebungen einbezogen. Für die Frage, ob die Inan-
spruchnahme schulischer Ganztagsangebote das Risiko einer Klassenwieder-
holung mindert, ist dies insofern nicht weiter relevant, als diese Frage sinn-
voll nur im Hinblick auf die schulverbliebenen Schülerinnen und Schüler un-
tersucht werden kann. Schließlich hatten nur sie die Möglichkeit, die Ange-
bote auch in Anspruch zu nehmen. Gleichwohl gehen Schulwechsel zumin-
dest für einen Teil der Schülerinnen und Schüler mit individuellen Leistungs-
problemen und mehrfachen Klassenwiederholungen einher. Sie sind daher
auch Ausdruck des (schulischen) Umgangs mit Leistungsproblemen. Um
diesen Aspekt zu beleuchten, werden neben ausgewählten Schulleitungsin-
formationen zur schulischen Versetzungspraxis auch Befunde zum individu-
ellen Risiko eines Schulwechsels vorgestellt (siehe Abschnitt 10.4).
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5 Rund 5 Prozent der Schülerinnen und Schüler, die zur Panel-Population zählten, hatten
sich nie an den StEG-Befragungen beteiligt. In dieser Gruppe fiel der Anteil von Klas-
senwiederholungen im Anschluss an die Klassenstufe 5 mit 12,5 Prozent erkennbar hö-
her aus als in der Gruppe von Schülerinnen und Schülern, die sich mindestens einmal an
den StEG-Befragungen beteiligt hatten (6,2%).
Empirische Basis dieses Beitrags sind die Angaben der Panelschülerinnen
und -schüler der Sekundarstufe I, die ihre Schule nicht verlassen hatten. Es
handelt sich dabei um 6.853 Schülerinnen und Schüler aus 210 Schulen. Die-
se Schülerinnen und Schüler konnten (und sollten) an allen drei Erhebungs-
wellen teilnehmen. Die hier vertretene Schülerschaft hat sich mindestens
einmal an den Befragungen beteiligt.
Im Anschluss an diesen Abschnitt werden zum einen Befunde vorgestellt, die
die Klassenwiederholungen dieser Schülerinnen und Schüler in den Kontext
ihrer schulischen Laufbahn und der Versetzungspraxis der Schule stellen.
Dabei wird auf alle zur Verfügung stehenden biografischen Informationen
zur Klassenwiederholung zurückgegriffen. Sodann wird der Frage nachge-
gangen, ob von der Teilnahme an Ganztagsangeboten ein gewisser Schutz
vor Klassenwiederholungen ausgeht. Hier werden nur die Klassenwiederho-
lungen betrachtet, die im Anschluss an die 5. Klasse stattfanden. Insgesamt
waren rund 6 Prozent (6,3%) der Schülerinnen und Schüler nach der 5. Klasse
von einer Repetition betroffen. Das entspricht einer Zahl von 427 Klassen-
wiederholungen.
Der zentrale Prädiktor ist die Teilnahme an Ganztagsangeboten. Sie wird un-
ter dem Aspekt der biografischen Dauer betrachtet und danach unterschie-
den, ob eine Schülerin oder ein Schüler weniger als zweimal oder mindestens
zweimal angab, Ganztagsangebote in Anspruch genommen zu haben. Zu-
sätzlich wird die Organisationsform des Ganztagsbetriebes aufgenommen,
um den Modus der Teilnahmeentscheidung zu berücksichtigen.
Darüber hinaus werden Faktoren einbezogen, die in Abschnitt 10.2.3 als prä-
diktiv für den Eintritt einer Klassenwiederholung vorgestellt wurden. Neben
der Geschlechtszugehörigkeit sind dies die Angaben zu den schulischen
Leistungen (vorgängige Klassenwiederholungen, Mathematik- und Deutsch-
note), zur sozialen Herkunft (höchster sozioökonomischer Status der Familie
(HISEI) und Migrationshintergrund) sowie zur besuchten Schulform. Darü-
ber hinaus werden dem dargelegten Diskussionstand entsprechend zwei Indi-
katoren berücksichtigt, die die soziale Eingebundenheit der Schülerinnen und
Schüler abbilden: das Familienklima6 und das Schulcommitment.7 Alle Indi-
katoren beziehen sich auf die Angaben der Schülerinnen und Schüler aus der
Erhebungswelle des Jahres 2005. Die Angaben zum Leistungsstand und zur
sozialen Eingebundenheit sind also im Sinne eines allgemeinen Niveaus zu
verstehen.
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6 In StEG liegen zwei Skalen zum Familienklima vor. Verwendet wurde die Skala, die
u.a. auch im Kinderpanel des Deutschen Jugendinstitutes (DJI) eingesetzt wurde. Sie
basiert auf insgesamt fünf Items (Beispielitem: In unserer Familie können wir über alles
sprechen; 1=stimmt gar nicht – 4=stimmt genau; Reliabilität Welle 1 (2005):
Cronbach’s Alpha .71).
7 Die Skala zum Schulcommitment basiert auf drei Items (Beispielitem: Diese Schule
würde ich am liebsten nicht mehr wechseln; 1=stimmt gar nicht – 4=stimmt genau; Re-
liabilität Welle 1 (2005): Cronbach’s Alpha .79).
In Abschnitt 10.5 werden die Ergebnisse einer Reihe logistischer Regressio-
nen präsentiert, in denen sukzessiv die genannten Merkmale einbezogen wur-
den. Die dabei jeweils zu verzeichnenden Veränderungen in den Regres-
sionsgewichten geben Auskunft über die Struktur möglicher Zusammenhän-
ge zwischen den einbezogenen Prädiktoren. Bei der Anwendung von logisti-
schen Regressionen können dann Probleme entstehen, wenn die abhängige
Variable eine sehr einseitige Verteilung aufweist. Wie King und Zen zeigen,
wird im Fall einer geringen Zahl von Ereignissen bzw. einer einseitigen Ver-
teilung der abhängigen Variablen die Eintrittswahrscheinlichkeit durch Stan-
dard-Logit-Ergebnisse unterschätzt (vgl. King/Zen 2001). Aus diesem Grund
werden so genannte Rare-Event-Logit-Modelle berechnet. Die Berechnun-
gen erfolgten mittels der Prozedur ReLogit in STATA 10.0. Die geclusterte
Datenstruktur wurde auf der Basis der in der Prozedur vorhandenen Möglich-
keiten berücksichtigt. Allerdings gibt ReLogit – wie unkorrigierte Logit-Mo-
delle mit Berücksichtigung der Datenstruktur – keine Modellstatistiken aus.
10.4 Klassenwiederholungen, Schullaufbahn und
schulische Versetzungspraxis
Laut Bildungsbericht 2008 erfährt in der Bundesrepublik zirka jeder dritte
Schüler bzw. jede dritte Schülerin im Verlauf der Schulzeit eine zeitliche Ver-
zögerung (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 69). Der
größte Teil davon dürfte auf Klassenwiederholungen entfallen. So zeigten bei-
spielsweise Analysen der PISA-Studien 2000 und 2003, dass zwischen einem
Fünftel und einem Viertel aller 15-Jährigen mindestens einmal eine Klasse
wiederholt hat (vgl. Tillmann/Meier 2004; Drechsel/Senkbeil 2004, S. 286).
Bei den StEG-Panelschülerinnen und -schülern lag der entsprechende Anteil
mit 21,3 Prozent in einer durchaus vergleichbaren Größenordnung. Dabei er-
lebte mit 14,7 Prozent ein recht hoher Anteil der Jugendlichen bereits in der
Grundschule eine Repetition. Demgegenüber fiel der Anteil von Schülerin-
nen und Schülern mit mindestens einer Klassenwiederholung in der Sekun-
darstufe I vergleichsweise gering aus.8 Er lag bei rund 9 Prozent. Darunter
entfiel ein knappes Drittel (2,7%) auf Klassenwiederholungen, die vor der
Erstbefragung von StEG stattfanden, d.h. einige der damals in der 5. Klasse
befragten Schülerinnen und Schüler hatten zu diesem Zeitpunkt in der Sekun-
darstufe bereits einmal eine Klasse wiederholt. Insofern lässt sich zunächst
einmal festhalten, dass an in Rahmen von StEG untersuchten Ganztagschulen
ein vergleichsweise großer Anteil von Schülerinnen und Schüler zu finden
ist, der recht früh an schulischen Leistungsanforderungen gescheitert ist.
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8 Die Differenz zum ausgewiesenen Gesamtwert ergibt sich dadurch, dass ein Teil der
Schülerinnen und Schüler sowohl in der Grundschule als auch in der Sekundarstufe I
eine Klasse wiederholt hat.
Die Abbildung 10.1 lässt nun zum einen erkennen, dass hohe Anteile von
Schülerinnen und Schülern mit vorgängigen Repetitionen an spezifischen
Schulformen anzutreffen sind. Zum anderen wird deutlich, dass ein frühes
Scheitern weitreichende Konsequenzen für die weitere schulische Laufbahn
hat. So geht aus der Abbildung 10.1 zunächst einmal hervor, dass für Haupt-
schulen, Integrierte Gesamtschulen sowie Schulen mit mehreren Bildungs-
gängen vergleichsweise hohe Anteile von Schülerinnen und Schülern mit
Klassenwiederholungen in der Grundschule charakteristisch sind. An den
Realschulen, vor allem aber an den Gymnasien sind demgegenüber kaum bzw.
praktisch keine Schülerinnen und Schüler mit frühen Scheiternserfahrungen
anzutreffen.9
Das unterstreicht das Urteil von Bellenberg, die darauf hingewiesen hat, dass
mit einer Klassenwiederholung in der Grundschule ein unmittelbarer Über-
gang ins Gymnasium de facto unmöglich, dafür der Eintritt in eine Haupt-
bzw. in eine Gesamtschule allzu wahrscheinlich wird (vgl. dazu Bellenberg
2005, 1999).
Zugleich geht aus der Abbildung 10.1 hervor, dass das Risiko einer Klassen-
wiederholung in der Sekundarstufe I zwischen den Schulformen deutlich va-
riiert. So ist der höchste Anteil von Jugendlichen unter den Realschülerinnen
und -schülern anzutreffen, während das Risiko einer Klassenwiederholung
an einer Integrierten Gesamtschule am geringsten ausfiel. Hier spiegeln sich
die weiter oben bereits genannten unterschiedlichen Versetzungspraktiken
an den verschiedenen Schulformen wider. Das Risiko, nach einer Klassen-
wiederholung in der Grundschule auch in der Sekundarstufe I das Klassenziel
zu verfehlen, scheint für die hier vertretenen Schülerinnen und Schüler recht
gering zu sein. Lediglich unter den Hauptschülerinnen und -schülern zeichnet
sich ein nennenswerter Anteil von Repetitionen in beiden Schulstufen ab.
Angesichts des in der Bundesrepublik bekanntermaßen recht engen Zusam-
menhangs zwischen sozialer Herkunft und schulischer Laufbahn überraschen
die in der ersten Zeile der Tabelle 10.1 verzeichneten Angaben zur sozialen
Herkunft der Repetentinnen und Repetenten nicht. Sie verdeutlichen, dass
Schülerinnen und Schüler, die im Verlaufe ihrer Schulzeit eine Klasse wieder-
holten, aus sozial weniger privilegierten Familien stammen. Das trifft insbe-
sondere auf Repetitionen in der Grundschule zu, aber auch – und interessan-
terweise – für Wiederholungen im Anschluss an die 5. Klasse. Dies kann als
Indiz dafür gelesen werden, dass frühes „Sitzenbleiben“ in der Sekundarstufe
I vor allem im Kontext von Korrekturen der Laufbahnentscheidung stehen.
Zu erkennen sind zudem deutliche Unterschiede im Hinblick auf die Ge-
schlechtszugehörigkeit und die ethnische Herkunft. So wiederholen Jungen
sowohl in der Grund- als auch in der Sekundarstufe häufiger eine Klasse als
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9 Ein ähnliches Verteilungsmuster findet sich bei Krohne/Meier (2005, S. 121).
Mädchen. Dieser Zusammenhang ist in der Sekundarstufe I zudem stärker
ausgeprägt als in der Grundschule.
Im Hinblick auf die ethnische Herkunft zeigt sich ein deutlicher Unterschied
vor allem bei den Grundschulrepetitionen: Schülerinnen und Schüler mit Mi-
grationshintergrund sind hier überproportional von Klassenwiederholungen
betroffen. Das trifft aber nicht für Klassenwiederholungen in der Sekundar-
stufe I zu.
Wie in Abschnitt 10.2.3 dargelegt, ist anzunehmen, dass neben den eben vor-
gestellten Strukturmerkmalen vor allem Aspekte sozialer Verhältnisse, d.h.
Prozessmerkmale, das Eintreten einer Klassenwiederholung beeinflussen. In
der Abbildung 10.2 ist der Zusammenhang zwischen dem Familienklima,
wie es sich den Schülerinnen und Schülern im Jahr 2005 darstellt, und dem
Eintreten einer Klassenwiederholung in der Sekundarstufe I illustriert.
Dazu wurden die vorliegenden Angaben zum Familienklima in vier Quartile
gruppiert. Zu erkennen ist, dass zwischen dem Familienklima und dem Ein-
tritt einer Klassenwiederholung ein Zusammenhang besteht. Dieser zeigt sich
in Bezug auf alle Klassenwiederholungen, die in der Sekundarstufe I stattge-
funden haben, ist jedoch auch noch für die Klassenwiederholungen im An-
schluss an die 5. Klasse zu erkennen. Insofern ist davon auszugehen, dass von
197
0 20 40 60 80 100
in %
SMB
IGS
HS
RS
GYM
75,0 13,7 9,2 2,1
82,9 13,8 2,5
60,3 25,2 8,9 5,6
75,6 2,8 20,6 0,9
94,3 5,0
Ohne Wiederholung
In der Grundschule
In der Sek. I
Beides
Abb. 10.1: Besuchte Schulform in der Sekundarstufe I und Klassenwieder-
holungen in der (bisherigen) Schullaufbahn
n=6.853, Cramer’s V= .18, p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen
der sozialen Praxis in den Familien durchaus ein eigenständiger Einfluss im
Hinblick auf das Eintreten von Klassenwiederholungen ausgeht.
Wie ebenfalls in Abschnitt 10.2.3 dargestellt ist, verweisen die vorliegenden
Befunde auf die Qualität der schulischen Sozialbeziehungen als ausschlagge-
benden Faktor für das Eintreten von Repetitionen. Dass es hier durchaus un-
terschiedliche Kulturen des Umgangs mit weitreichenden Leistungsproble-
men gibt, wurde bereits an verschiedener Stelle deutlich.
Dies ist im Hinblick auf Ganztagsschule noch einmal von besonderer Rele-
vanz, weil die schulstrukturelle Zusammensetzung nicht zuletzt aufgrund der
unterschiedlichen bildungspolitischen Schwerpunktsetzung in den einzelnen
Bundesländern einige Besonderheiten aufweist. So sind einige Schulformen
unter Ganztagsschulen überproportional vertreten (zur Gründungspraxis in
den Bundesländern ausführlich Quellenberg 2008).
Die Diskrepanzen können den Angaben der Tabelle 10.2 entnommen wer-
den. In ihr ist in den ersten beiden Spalten die strukturelle Zusammensetzung
aller allgemeinbildenden Schulen und aller Ganztagsschulen in der Bundes-
republik des Jahres 2005 verzeichnet. Sie unterstreichen und plausibilisieren
die vorstehenden Ausführungen zum Zusammenhang von Klassenwiederho-
lungen und schulischer Laufbahn. So sind unter den Ganztagsschulen Inte-
grierte Gesamtschulen und die Schulen mit mehreren Bildungsgängen in ver-
gleichsweise starkem Maße vertreten und damit auch Schulformen, die Schü-
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Klassenwiederholung in der...
Grundschule Sek. I Sek. I
(nach W1)
Sozialer Status**(MW(SD))
Keine Klassenwiederholung
Mit Klassenwiederholung
46,1 (16,5)
39,9 (15,5)
45,5 (16,6)
42,1 (15,6)
45,5 (16,6)
40,8 (14,7)
Geschlecht**
(Anteil in %)
Mädchen
Jungen
13,6
15,81
6,6
11,22
4,5
7,83
Migrationshintergrund**
(Anteil in %)
Ohne Migrationshintergrund
Mit Migrationshintergrund
12,8
19,84
8,5
10,3
6,0
6,9
n 6.660 6.650 6.650
Tab. 10.1: Herkunft, Geschlecht und Klassenwiederholung
** alle Mittelwertunterschiede sind signifikant mit p< .01
1 Cramer’s V =.03, p< .01;
2 Cramer’s V =.08, p< .01;
3 Cramer’s V =.07, p< .01;
4 Cramer’s V= .08, p< .01;
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte
lerinnen und Schüler mit einer Klassenwiederholung in der Grundschule in
vergleichsweise hohem Umfang aufnehmen. Die auch im Vergleich zu den
entsprechenden Untersuchungen auf Basis der PISA-Daten hohen Anteile
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Abb. 10.2: Familienklima und Klassenwiederholung
n=4.692; alle: Cramer’s V=.09,  p< .01; nach der 5. Klasse: Cramer’s V= .08, p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I)
Schulform Alle
Schulen(1) GTS
(2)
Quote
alle(3)
Quote
GTS(2)
2004/2005 2005 2004/2005 2005
in % in % in % in %
Hauptschule 36,4 29,4 4,1 3,1
SMB 15,5 27,7 4,6 2,7
Realschule 21,0 9,9 5,1 6,0
Gymnasium 21,9 13,1 2,3 3,4
IGS 5,1 20,0 2,6 1,3
[gesamt]
n (ungew.)
100
14.271
100
266
[3,6]
k.A.
[2,9]
266
Tab. 10.2: Schulformen und Wiederholquoten im Jahr 2005
Quellen: (1) Statisches Bundesamt 2005, S. 16, eigene Berechnung; (2) StEG 2005, Schul-
leitungsbefragung, gewichtete Angaben: (3) Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2008, S. 259
von Schülerinnen und Schülern mit einer Klassenwiederholung in der Grund-
schule werden so verständlich.
Gleiches gilt für den Umfang an Repetitionen in der Sekundarstufe I, denn
mit den Integrierten Gesamtschulen ist jene Schulform unter den Ganztags-
schulen besonderes stark vertreten, an denen die Schülerinnen und Schüler
selten Gefahr laufen, eine Klasse wiederholen zu müssen. Demgegenüber ist
die Realschule als Schulform mit der höchsten Wiederholquote in der StEG-
Stichprobe vergleichsweise schwach vertreten.10 Dies dürfte nicht unwesent-
lich dazu beitragen, dass die Wiederholquote mit 2,9 Prozent erkennbar unter
der Quote von 3,6 Prozent liegt, die im Bildungsbericht für alle Schulen der
Sekundarstufe I ausgewiesen ist.11
Zudem lassen die in Tabelle 10.2 verzeichneten Angaben auch erkennen,
dass die schulformspezifischen Wiederholquoten an den ganztägig verfass-
ten Hauptschulen, den Schulen mit mehreren Bildungsgängen und an den In-
tegrierten Gesamtschulen etwas unter, die an den Realschulen und den Gym-
nasien über dem entsprechenden bundesweiten Vergleichswert angesiedelt
sind. Dies ist möglicherweise ein Indiz für einen spezifischen Umgang mit
schulischen Leistungsproblemen zumindest an einem Teil der Ganztagsschu-
len. Gestützt wird diese Annahme zum einen durch einen klar erkennbaren
Zusammenhang zwischen der schulischen Programmatik und der schuli-
schen Wiederholquote. Je stärker eine Schule ihr Ganztagskonzept auf die
Entwicklung der Lernkultur und/oder die Förderung der psychosozialen Ent-
wicklung der Kinder ausgerichtet hatte, umso geringer fiel die Repetitions-
quote aus (partielle Korrelation: -0.178, p< .01 bzw. -0.176, p< .01). Zum an-
deren besteht ein Zusammenhang zwischen dem Wohlbefinden (Schulcom-
mitment) der Schülerinnen und Schüler an der Schule und dem schulischen
Anteil an Klassenwiederholungen: Schulen, an denen sich die Kinder und
Jugendlichen in einem höheren Maße der Schule verbunden fühlen, weisen
eine geringere Wiederholquote auf (partielle Korrelation: -.174, p< .05).
Die ausgewiesene Wiederholquote bleibt über den gesamten Erhebungszeit-
raum relativ stabil, so dass davon ausgegangenen werden kann, dass für einen
beachtlichen Teil der Schulen eine recht moderate Versetzungspraxis typisch
ist. Gleichwohl gehören Klassenwiederholungen zum Alltag der hier vertre-
tenen Schulen. So gab es zwar durchaus einige Schulen, an denen die Schul-
leitung zu jedem Befragungszeitpunkt angab, dass keine Schülerin und kein
Schüler im vergangenen Schuljahr eine Klasse wiederholen musste, aller-
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10 Abweichend von der bei Furthmüller u.a in diesem Band vorgestellten Verfahrensweise
wird an dieser Stelle auf das Schulgewicht der 1. Welle zurückgegriffen, da hier eine
strukturgetreue Darstellung der tatsächlichen Anteilswerte interessiert.
11 Die Wiederholquoten wurden auf Basis der in jeder Erhebung ermittelten Angaben der
Schulleitung zur Schülerzahl und zur Anzahl nicht versetzter Schülerinnen und Schüler
berechnet. Ein Teil der schulischen Wiederholquoten wurden aufgrund fehlender Anga-
ben in den Ausgangsangaben geschätzt (imputiert). Der Schätzung lagen die Angaben
zum Bundesland und zur Schulform zugrunde.
dings waren unter den Schülerinnen und Schülern dieser Schulen Klassen-
wiederholungen zu verzeichnen.12 Insofern dürfte in diesen Fällen von einem
geringen Risiko für das Eintreten einer Klassenwiederholung auszugehen
sein, nicht jedoch von einem Verzicht seitens der Schule.
Zum Schulalltag an Ganztagsschulen gehört auch, dass Schülerinnen und
Schüler ihre Schule verlassen. Zwar geht nicht jeder Schulwechsel auf dauer-
hafte Leistungsprobleme zurück. Sie können auch mit einem Umzug der Fa-
milie einhergehen oder mit einem schulischen Aufstieg verbunden sein. Da
im bundesdeutschen Schulsystem schulische Aufstiege weitaus seltener als
schulische Abstiege sind, und auch laterale Schulwechsel nicht selten auf
Leistungsprobleme zurückzuführen sind, werden Schulwechsel vor allem als
Ausdruck dauerhafter Schwierigkeiten mit den schulischen Leistungs- und
Verhaltensanforderungen angesehen.
Im Rahmen von StEG ist von den Schülerinnen und Schülern, die die Ganz-
tagsschule verlassen hatten, im Wesentlichen nur bekannt, was in einer vor-
gängigen, zumeist der 1. StEG-Befragung erhoben wurde. Auf der Basis die-
ser Angaben lässt sich das Risiko einer Schülerin bzw. eines Schülers ermit-
teln, die Schule zu verlassen. Das Ergebnis zeigt, dass vor allem leistungs-
schwächere Schülerinnen und Schüler, insbesondere diejenigen, die bereits
in der Grundschulzeit „sitzen geblieben“ waren, ein erhöhtes Risiko für einen
Schulwechsel hatten (vgl. Tab. 10.3). Gleiches gilt für Kinder bzw. Jugendli-
che mit Migrationshintergrund. Demgegenüber sank das Risiko mit zuneh-
mendem sozioökonomischen Status und mit dem Besuch einer Integrierten
Gesamtschule.
Das Ergebnis ist insbesondere im Hinblick auf die weiter oben vorgestellten
biografischen Angaben von Relevanz, denn es verweist darauf, dass ein Teil
der als besonders förderungsbedürftig geltenden Schülerinnen und Schüler
durch die besonderen Unterstützungsformen an Ganztagsschulen nicht er-
reicht wurde. Es bleibt nachfolgenden Untersuchungen vorbehalten zu prü-
fen, ob darunter ein Personenkreis zu finden ist, der im engeren Sinne als Ri-
sikokind (vgl. u.a. Zander 2009; Kammermeyer/Martschinke/Drechsler
2006) bzw. Risikoschüler (vgl. u.a. Hofmann-Lun u.a. 2007; Frederking
2005) bezeichnet wird.
Als Zwischenfazit ist festzuhalten, dass sich Ganztagsschulen insgesamt
durch eine recht moderate Versetzungspraxis auszeichnen, getragen nicht zu-
letzt auch von einer deutlichen Förderorientierung zumindest in einem Teil
der Schulen. Gleichwohl kommt es in praktisch allen Schulen zu Klassenwie-
derholungen. Und sie sind auch keinesfalls für alle Schülerinnen und Schüler
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12 Im Rahmen von StEG wird der generelle Verzicht auf Klassenwiederholungen nicht ex-
plizit erfragt. Angenommen wurde daher, dass auf einen solchen Verzicht zu schließen
ist, wenn die Schulleitung in jedem Befragungsjahr angab, keine Schülerin und kein
Schüler habe eine Klasse wiederholt. Dies traf auf insgesamt 12 Schulen (5%) der Se-
kundarstufe I zu.
gleich wahrscheinlich. Vielmehr zeigt sich die typische, aus anderen Untersu-
chungen zur Problematik bekannten sozial ungleiche Betroffenheit von Repe-
titionen. Die entscheidende Frage ist, ob Ganztagsangebote Ressourcen eröff-
nen, die das individuelle Risiko mindern, eine Klasse wiederholen zu müssen.
10.5 Helfen Ganztagsangebote, Klassenwiederholungen
zu vermeiden?
Dieser Frage wird im Folgenden in Bezug auf die Klassenwiederholungen im
Anschluss an die 5. Klasse nachgegangen. Geprüft wird, ob die Inanspruch-
nahme von Ganztagsangeboten das individuelle Risiko mindert, im An-
schluss an die 5. Klasse eine Klasse wiederholen zu müssen.
Sieht man sich das Ergebnis des ersten, in der Tabelle 10.4 präsentierten Mo-
dells an, dann scheint die Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten durch-
aus diesbezügliche Ressourcen zur Verfügung zu stellen. Zu erkennen ist,
dass Schülerinnen und Schüler, die angaben, mindestens zweimal Ganztags-
angebote in Anspruch genommen zu haben, ein geringeres Risiko aufwiesen,
im Anschluss an die 5. Klasse „sitzen zu bleiben“.
In einem zweiten Modell wurden nun die Variablen aufgenommen, die ge-
mäß der vorliegenden Untersuchungen prädiktiv für das Risiko des Eintritts
einer Klassenwiederholung sind. Verzichtet wird allerdings auf das Teilnah-
me-Item sowie auf die Organisationsform des Ganztagsbetriebes, um die Ef-
fekte ohne Berücksichtigung der Ganztagsteilnahme zu ermitteln.
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Odds Ratio
Repetition in der Grundstufe 1,56**
Repetition in der Sek. I (2005) 1,44
Mathematiknote 5. Klasse (HISEI, zentriert) 1,23**
Männlich 0,96
Migrationshintergrund 1,24**
Sozioökonomischer Status (HISEI, zentriert)) 0,99*
Schulform (Ref. Gymnasium)
Schule mit mehreren Bildungsgängen 0,86
IGS 0,51**
Hauptschule 0,79
Realschule 1,36
Konstante -0,15**
n Schüler/-innen 6.411
Tab. 10.3: Risiko eines Schulwechsels im Anschluss an die 5. Klasse (logisti-
sche Regression)
*=p< .05, **=p< .01
Quellen: StEG 2005, Schülerbefragung (Sek. I) sowie Registerdaten
Zu erkennen ist zunächst einmal, dass von den im vorstehenden Abschnitt
vorgestellten Merkmalen, die eine sozial ungleiche Betroffenheit von Klas-
senwiederholungen indizieren, nur vom Geschlecht ein signifikanter Effekt
auf das Risiko einer Repetition ausgeht. Demnach haben Jungen ein höheres
Risiko, im Anschluss an die 5. Klasse „sitzen zu bleiben“. Demgegenüber
geht sowohl von der ethnischen als auch von der sozialen Herkunft kein sig-
nifikanter Effekt auf das Risiko des Eintretens einer Klassenwiederholung
aus. Allerdings bedeutet dies nicht, dass der familiäre Hintergrund keine Rol-
le spielt. Der negative Effekt des Familienklimas stützt die vorliegenden Be-
funde, dass nämlich vertrauensvolle, offene und unterstützende familiäre Be-
ziehungen das Risiko einer Klassenwiederholung mindern.
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Teilnahmedauer (Ref: 0≤2mal) -0.559*[0,6/.24]
-.649*
[0,5/.25]
-.502*
[0,6/.26]
Migrationshintergrund (0=nein) -.009[1,0/.18]
-.304
[0,7/.27 ]
-.263
[0,8/.26]
Sozioökonomischer Status
(HISEI, zentriert)
-.005
[1,0/.00]
-.025**
[1,0/.00 ]
-.024**
[1,0/.00]
Familienklima (zentriert) -.447**[0,6/.14]
-.384*
[0,7/.20]
-,426*
[0,7/.20]
Geschlech (Ref: Mädchen) .578**[1,8/.15]
.414*
[1,5/.20]
.436*
[1,5/.20]
Vorgängige Klassenwiederholung -.547*[0,6/.22]
-.745*
[0,5/.35]
-.735**
[0,5/.35]
Mathematiknote 5. Klasse (zentriert) .547**[1,7/.09]
.577**
[1,8/.15]
.571***
[1,8/.14]
Deutschnote 5. Klasse (zentriert) .604**[1,8/.11]
.633**
[1,9/.16]
.631**
[1,9/.16]
Schulcommitment (zentriert) -.267**[0,7/.09]
-.323*
[0,7/.12]
-.307*
[0,7/.13]
Schulform (Ref.: Gymnasium.)
IGS -1.80**[0,2/.48]
-3,110**
[0,1/1.0]
-3.031**
[0,01/1.0]
Hauptschule -.112[0,9/.36]
-.966
[0,4/.60]
-.866
[0,4/.59]
Schule mit mehreren Bildungsgängen .306[1,4/.26]
-.167
[0,9/.38]
-.177
[0,8/.37]
Realschule 1.080**[2,9/.34]
.738*
[2,1/.39]
.905*
[2,5/.38]
Neue Bundesländer (Ref.: alte Bundeslän-
der+ Berlin)
.348
[1,4/.22]
.039
[1,0/.34]
.056
[1,1/.34]
Organisationsform: durchgehend vollge-
bunden (Ref.: alle anderen Modelle)
-1.520
[0,2/.81]
Konstante -2.99**[.18]
-3.410***
[.24]
-2.960**
[.31]
-3.030***
[.32]
n 4.124 4.221 3.052 3.052
Tab. 10.4: Rare-Event-Logit-Modelle zum Eintritt einer Klassenwiederholung
im Anschluss an die 5. Klasse
In Klammern ausgewiesenen: [Odds Ratios/robuste SE], *=p< .05, **=p< .01
Anm.: ReLogit gibt keine Modellstatistiken aus
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I)
Klassenwiederholungen haben zunächst und vor allem mit den schulischen
Leistungen des Kindes zu tun. Geprüft wurde daher zum einen, ob vorgängi-
ge Wiederholungen einen Einfluss auf das Eintreten einer Klassenwiederho-
lung zu einem späteren Zeitpunkt der Schullaufbahn haben. Berücksichtigt
wurden dabei nicht nur die Wiederholungen in der Grundschule, sondern
auch Wiederholungen in der Sek. I, die vor dem Befragungsbeginn stattge-
funden hatten. Ähnlich wie der im Abschnitt 10.2.3 berichtete Befund für die
Grundschulen, minderte die Tatsache, bereits mindestens einmal eine Klasse
wiederholt zu haben, das Risiko weiterer Klassenwiederholungen. Zum an-
deren wurden im Sinne eines allgemeinen Leistungsniveaus die Noten der
Klasse 5 in Deutsch und Mathematik als Prädiktor für die Klassenwiederho-
lungen aufgenommen. Hier zeigt sich: Je höher, d.h. je schlechter die Note
damals ausfiel, umso höher ist das Risiko, eine Klasse im Anschluss an die 5.
Klasse wiederholen zu müssen.
Im Hinblick auf die Schulform zeigen sich die angesichts der bisherigen Dis-
kussion erwartbaren Effekte. Anzumerken ist hier, dass vom Wohlbefinden
(Commitment) der Schülerin bzw. des Schülers an der Schule ein eigenstän-
diger Effekt auf das Risiko einer Klassenwiederholung ausgeht: Je wohler
sich ein Kind an der Schule fühlt, umso stärker ist es vor dem Eintritt einer
Klassenwiederholung geschützt. Sieht man das Wohlfühlen in der Schule als
Ausdruck der Qualität schulischer Sozialbeziehungen an, dann könnte man
diesen Effekt auch so interpretieren, dass unterstützende schulische Sozialbe-
ziehungen vor Klassenwiederholungen schützen.
Im nächsten Modell (Modell 3) wird nun zusätzlich zu den eben diskutierten
Merkmalen die Teilnahmedauer aufgenommen. Zu erkennen ist, dass auch
unter Berücksichtigung aller als relevant anzusehenden Prädiktoren für das
Risiko des Eintretens von Klassenwiederholungen ein risikomindernder
Effekt von der Teilnahmedauer ausgeht.
Nach wie vor gehen jedoch von den Merkmalen, von denen im Modell 2 ein
signifikanter Einfluss auf das Klassenwiederholungsrisiko ausging, auch im
Modell 3 entsprechende Wirkungen aus. Unter Berücksichtigung der Teil-
nahmedauer zeigt sich zudem ein signifikanter Effekt der sozioökonomi-
schen Stellung auf das Repetitionsrisiko. Demnach fällt das Risiko auf Klas-
senwiederholung umso geringer aus, je höher die sozioökonomische Stellung
der Familie ist.
Zugleich haben sich durch die Aufnahme der Teilnahmedauer die Regres-
sionsgewichte einzelner Merkmale geändert. Das trifft neben der sozioöko-
nomischen Stellung der Familie des Kindes vor allem auf die Geschlechtszu-
gehörigkeit, die vorgängige Klassenwiederholung und das Familienklima so-
wie auf die besuchte Schulform zu. Hier fallen die Koeffizienten – bezogen
auf die Odds Ratios – unter Berücksichtigung der Teilnahmedauer durchgän-
gig geringer aus. Das bedeutet aber auch, dass der von Teilnahmedauer aus-
gehende Effekt über die einbezogenen Prädiktoren vermittelt wird. Dies ist
204
insofern wenig überraschend als die einbezogenen Variablen auch zur Vor-
hersage der Teilnahmedauer herangezogen werden können.
Richtig ist allerdings auch, dass die Teilnahme unterschiedlichen Regelun-
gen unterliegt. Um die unterschiedlichen Teilnahmemodalitäten zumindest
im Ansatz berücksichtigen zu können, wurde im letzten Modell eine Variable
aufgenommen, die die Organisationsform des Ganztages berücksichtigt. Un-
terschieden wurde danach, ob die Schülerin bzw. der Schüler eine durchgän-
gig vollgebundene Schule besuchte oder eine Schule, die dauerhaft oder zu-
mindest zeitweise ihren Schülerinnen und Schülern frei stellte, ob sie Ganz-
tagsangebote in Anspruch nehmen.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Berücksichtigung der Organisationsform des
Ganztagsbetriebes zu keinen wesentlichen Veränderungen führt. Sie mindert
das Risiko einer Klassenwiederholung. Allerdings ist der Effekt nicht signifi-
kant. Der nach wie vor bestehende Effekt der Teilnahmedauer zeigt, dass die
Dauer der Inanspruchnahme auch dann eine risikomindernde Wirkung hat,
wenn diese zumindest zum Teil auf individuelle Entscheidungen der Schüle-
rinnen und Schüler zurückgehen.
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass eine mehr als einmalige Inan-
spruchnahme von Ganztagsangeboten durchaus das Risiko des Eintretens ei-
ner Klassenwiederholung senkt. Ausgehend von den im Abschnitt 10.2.3 vor-
gestellten theoretischen Überlegungen kann vermutet werden, dass Ganztags-
angebote zu einer besseren sozialen Einbindung der Schülerinnen und Schüler
beitragen. Die Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten vermittelt damit
eine Ressource, die ganz ähnlich funktioniert wie ein gutes Familien- und
Schulklima und damit Kinder und Jugendliche vor Leistungsversagen schützt.
10.6 Fazit
Obwohl die Ganztagsschule konzeptionell nicht auf die Förderungen spezifi-
scher Zielgruppen ausgerichtet ist, sondern sich als allgemeines infrastruktu-
relles Angebot an alle Schülerinnen und Schüler richtet, wird mit ihrer ver-
stärkten Etablierung die Hoffnung verknüpft, dass insbesondere die Schüle-
rinnen und Schüler von Ganztagangeboten profitieren, die einer Förderung
und Unterstützung besonders bedürfen. Hierzu zählen sicherlich die Kinder
und Jugendlichen mit ausgeprägten Lernschwierigkeiten, die einem hohen
Risiko ausgesetzt sind, schulische Leistungserwartungen zu verfehlen, wenn
nicht gar dauerhaft an ihnen zu scheitern. Im bundesdeutschen Schulsystem
stellt die Klassenwiederholung eine Form des Scheiterns an schulischen Lei-
stungsanforderungen dar.
Ziel dieses Beitrages war es nun in erster Linie zu prüfen, ob durch Inan-
spruchnahme von Ganztagsangeboten das individuelle Risiko für das Eintre-
ten einer Klassenwiederholung reduziert wird.
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Ein solcher Effekt war sowohl im Hinblick auf die vorliegenden theoreti-
schen Überlegungen und empirischen Befunde zu Klassenwiederholungen
als auch zu Ganztagsschulen durchaus wahrscheinlich. So lässt sich mit Blick
auf den Forschungsstand zu Klassenwiederholungen die These formulieren,
dass sie vor allem dann eintreten, wenn es den davon bedrohten Schülerinnen
und Schülern entweder an sozialer Einbindung und Unterstützung mangelt
oder die familiären und schulischen Sozialbeziehungen wenig förderlich
sind. Dies sind aber nun zentrale Ziele der Entwicklung von Ganztagsschu-
len, nämlich förderliche Bedingungen des Lernens und des sozialen Um-
gangs miteinander an den Schulen zu etablieren.
Die Analysen zeigen zunächst einmal, dass sich die im Rahmen von StEG
vertretenen Ganztagsschulen durch eine sehr moderate Versetzungspraxis
auszeichnen. Das ändert jedoch nichts daran, dass auch an Ganztagsschulen
nicht auf Klassenwiederholungen verzichtet wird. Es ändert auch nichts da-
ran, dass unter den Schülerinnen und Schülern, die die Schule verlassen, vor
allem auch leistungsschwächere Kinder zu finden sind, die Ganztagsschule
offenkundig nicht alle förderungsbedürftigen Kinder erreicht. Vor allem ist
auch unter den sehr moderaten Versetzungspraktiken an den Ganztagsschu-
len das Risiko einer Klassenwiederholung sozial ungleich verteilt.
Allerdings, und das ist sicherlich der wichtigste Befund, mindert eine ver-
gleichsweise dauerhafte Teilnahme an Ganztagsangeboten in der Tat das Ri-
siko des Eintretens einer Klassenwiederholung. Aufgrund der theoretischen
Überlegungen ist zu vermuten, dass dieser protektive Effekt in erster Linie
darauf zurückzuführen ist, dass die Ganztagsteilnahme zu einer besseren so-
zialen Integration der Kinder und Jugendlichen beiträgt. Die Inanspruchnah-
me von Ganztagsangeboten vermittelt damit eine Ressource, die ganz ähnlich
funktioniert wie ein gutes Familien- und Schulklima und damit Kinder und
Jugendliche vor Leistungsversagen schützt.
Dass von Letztgenannten ein förderlicher Effekt ausgeht, sei an dieser Stelle
ebenso noch einmal hervorgehoben wie der „schützende“ Einfluss vorgängi-
ger Klassenwiederholungen auf das Eintreten einer Klassenwiederholung zu
einem späteren Zeitpunkt der Schullaufbahn. Ob hier, ähnlich wie bei den
Versetzungsentscheidungen in der Grundschule, seitens der Lehrkräfte das
Alter der Schülerinnen und Schüler in Rechnung gestellt und dadurch das Ri-
siko einer Klassenwiederholung gesenkt wird, kann an dieser Stelle nur
vermutet werden und bedarf weitergehender Analysen.
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11 Entwicklung der Schulnoten in der
Ganztagsschule
Einflüsse der Ganztagsteilnahme und der Angebotsqualität
Das vorliegende Kapitel befasst sich mit den förderlichen Wirkungen der
Teilnahme an Ganztagsangeboten sowie der pädagogischen Qualität von
Ganztagsangeboten auf die Entwicklung der Schülerleistungen. Dabei muss
erwähnt werden, dass es sich bei StEG nicht um eine Leistungsstudie handelt.
Im Unterschied zu den großen Schulleistungsstudien wie PISA oder IGLU
werden in StEG keine objektiven Tests zu beispielsweise mathematischen
Kompetenzen verwendet. Stattdessen werden die Schülerleistungen über die
Noten in den Kernfächern Mathematik, Deutsch und 1. Fremdsprache erfasst.
Die Schülerleistungen, wie sie z.B. von den Lehrkräften erlebt und bewertet
werden, spiegeln sich jedoch ohnehin weniger in objektiven Tests als viel-
mehr in den Schulnoten wider (vgl. Rakoczy u.a. 2008). Darüber hinaus ent-
scheiden in der alltäglichen Praxis nicht objektive Testleistungen, sondern –
trotz aller berechtigten Kritik an den Unzulänglichkeiten hinsichtlich Objekti-
vität, Reliabilität und Validität – die Schulnoten darüber, wie erfolgreich sich
Schülerinnen und Schüler im allgemeinbildenden Schulsystem behaupten,
welche Schulform sie in der Sekundarstufe besuchen, welche Bildungszertifi-
kate sie erwerben und welche Ausbildungs- oder Studienplätze sie nach dem
Ende ihrer schulischen Laufbahn erhalten. Ein positiver Einfluss von Ganz-
tagsangeboten auf die Entwicklung der Schulnoten würde damit für die Schü-
lerinnen und Schüler in einem ganz pragmatischen Sinne eine Steigerung von
aktuellem Schulerfolg sowie späteren (Aus-)Bildungschancen bedeuten.
Im Folgenden wird zunächst auf einige Aspekte der Bedeutung von Schulno-
ten als Indikatoren von Schülerleistung eingegangen. Im Anschluss daran
wird der Forschungsstand zu den Wirkungen von außerunterrichtlichen An-
geboten auf Schülerleistungen unter Berücksichtigung der Teilnahmeintensi-
tät und der Erlebensqualität in den außerunterrichtlichen Angeboten skiz-
ziert. Nicht nur in Deutschland, auch international und besonders in den USA
ist seit vielen Jahren ein starkes Interesse an den Wirkungen von außerunter-
richtlichen Angeboten (extracurricular activities, after-school-programs) auf
die Entwicklung von kognitiven und non-kognitiven Schülermerkmalen fest-
zustellen (vgl. Eccles/Templeton 2002; Eccles et al. 2003; Feldman/Matjas-
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ko 2005). Dabei ist eine umfangreiche Forschungsliteratur entstanden, auf
die in diesem Teil auch Bezug genommen wird.1 Zuletzt werden aus dem
Forschungsstand die Fragestellung und Hypothesen abgeleitet, die in den
anschließend folgenden statistischen Analysen überprüft werden.
11.1 Konzeptioneller Rahmen und Forschungsstand
11.1.1 Schulnoten als Indikatoren von Schülerleistungen
Wie bereits erwähnt, werden in StEG die Schülerleistungen nicht mit objekti-
ven Tests, sondern über die Schulnoten in den Fächern Mathematik, Deutsch
und der 1. Fremdsprache erfasst. Schulnoten haben aufgrund ihres Zustande-
kommens nur eine begrenzte Aussagekraft in Bezug auf die wahren Kompe-
tenzen sowie die Vergleichbarkeit der Fähigkeiten und Leistungen der Schü-
lerinnen und Schüler (vgl. Ingenkamp 1967; Rakoczy u.a. 2008; Hochweber
2010). Dementsprechend stehen Schulnoten und Schulleistungen, die mit
standardisierten Leistungstests gemessen wurden, auch nur in einem modera-
ten Zusammenhang. Lehrkräfte können zwar sehr gut Unterschiede in der
Leistungsstärke der Schülerinnen und Schüler ihrer Klasse einschätzen (vgl.
Helmke/Schrader 2006), verfügen jedoch nicht über allgemeine Leistungs-
standards, die über unterschiedliche Klassen, Schulen oder gar Länder hin-
weg Gültigkeit hätten. Insofern erhalten Schüler mit identischen Leistungen
in unterschiedlichen Klassen oder Schulen unterschiedliche Noten (vgl.
Trautwein u.a. 2008).
In StEG werden die Schülerinnen und Schüler selbst nach ihren letzten Zeug-
nisnoten in den oben genannten Schulfächern gefragt. Bezogen auf die Relia-
bilität dieser Art der Erfassung kann auf eine Untersuchung von Dickhäuser
und Plenter (2005) verwiesen werden. Anhand einer Stichprobe von knapp
900 Schülern der 7. und 8. Klassen aus drei Schulformen (Gymnasium, Real-
schule, Hauptschule) kamen sie zu dem Ergebnis, dass die von den Schülern
selbst berichteten Mathematiknoten sehr eng mit den von den Lehrkräften be-
richteten Noten übereinstimmen. Insofern kann man die von den Schülern
selbst berichteten Noten als reliable Größe für Schülerleistungen, wie sie von
den Lehrkräften bewertet wird, ansehen.
In das Lehrerurteil fließen zahlreiche Faktoren ein; unterschiedliche Aspekte
fachlicher Kompetenz, aber auch fachübergreifende Kompetenzen und allge-
meine Leistungsfähigkeit, Schulfreude und Lernmotivation, Fachinteresse
und Anstrengungsbereitschaft (vgl. Klieme 2003; Rakoczy u.a. 2008; Helm-
ke/Weinert 1997; Hochweber 2010). In Relation zu standardisierten Leis-
tungstests lassen sich in Deutschland geringe, aber statistisch signifikante
Verzerrungen der Notengebung aufgrund von Geschlecht, ethnischer Zuge-
208
1 Beim Bezug auf diese Forschungsliteratur muss jedoch immer bedacht werden, dass
Ganztagsangebote in Deutschland und entsprechende Angebote und Programme in den
USA nur begrenzt vergleichbar sind.
hörigkeit (Migrationshintergrund) und sozialer Herkunft nachweisen (vgl.
Klieme 2003; Ditton/Krüsken/Schauenberg 2005; Lehmann/Peek/Gänsfuß
1997). Somit ist die Schülerleistung ein Konglomerat von Leistungsdaten
und weiteren Schülermerkmalen, die in die Noten eingehen.
Wir betrachten Schulnoten als sensitiven Indikator bezüglich der Wirkung
von Ganztagsangeboten. Denn das Potenzial der Ganztagsangebote liegt
nicht nur in der Förderung fachlicher Kompetenzen, sondern auch in der posi-
tiven Beeinflussung von fachübergreifenden und sozialen Kompetenzen so-
wie Schulfreude und Lernmotivation (vgl. Fischer/Brümmer/Kuhn und Fi-
scher/Kuhn/Züchner in diesem Band ).
In Bezug auf die individuelle Entwicklung der Schulnoten zeigen nationale
wie internationale Studien, dass diese sich nach dem Übergang in die Sekun-
darstufe im Durchschnitt kontinuierlich verschlechtern (vgl. Urdan/Midgley
2003; Fischer 2006). Dies betrifft in der Regel den Zeitraum von der 5. bis zur
9. Klasse und wird nach dem theoretischen Ansatz des Stage-Environment
Fit auf die mangelnde Passung zwischen den psychosozialen Prozessen der
Entwicklung in der Pubertät – insbesondere das steigende Bedürfnis nach
Autonomie und Identitätsbildung – und den schulischen Anforderungen und
Bedingungen zurückgeführt (vgl. Eccles/Midgley 1989; Eccles et al. 1993;
Wigfield/Eccles/Pintrich 1996).
11.1.2 Generelle Teilnahme, Teilnahmeprofil, Intensität der
Teilnahme und Entwicklung der Schulleistung
Fiester, Simpkins und Bouffard (2005) unterscheiden vier Indikatoren, wenn
es darum geht, die Teilnahme an extracurricularen Angeboten bzw. Out-
of-School-Time Programmen (OST) zu erfassen. Die generelle Teilnahme
(absolute attendance) erfasst, ob ein Schüler teilnimmt oder nicht (ja/nein),
die Intensität der Teilnahme (intensity), wie stark der zeitliche Umfang der
Teilnahme ist (z.B. Stunden pro Tag oder Tage pro Woche), die Breite der
Teilnahme (breadth), an wie viel unterschiedlichen Angeboten die Schüler
teilnehmen, und die Dauer der Teilnahme (duration), wie lange die Schüler
über die Zeit teilnehmen (zumeist gemessen in Jahren). Die Autoren betonen
die Bedeutung der Erfassung dieser Variablen für die Evaluierung von extra-
curricularen Angeboten.
In vielen Studien wird lediglich die generelle Teilnahme (absolute attendan-
ce) erfasst. Anhand einer Meta-Analyse mit insgesamt 83 Studien konnten
Fiester, Simpkins und Bouffard (2005) jedoch zeigen, dass sich weniger die
generelle Teilnahme, sondern vielmehr die zeitliche Intensität der Teilnahme
(high dosage) in vielen Studien, auch in Bezug auf die Schulleistungen, auf
bessere Noten und bessere Testergebnisse, als wirkungsvoll erweist (vgl.
Cooper et al. 1999; Anderson-Butcher/Newsome/Ferrari 2003; Posner/Van-
dell 1999; Cosden et al. 2001). Eine über acht Jahre dauernde Längsschnitt-
studie von Mahoney, Cairns und Farmer (2003) belegt die Bedeutung einer
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dauerhaften Teilnahme (duration) an extracurricularen Angeboten. Die kon-
tinuierliche Teilnahme an Angeboten in der frühen und mittleren Adoleszenz
wirkt sich positiv auf die Schülerentwicklung aus, z.B. in Form höherer Bil-
dungsaspirationen in der späten Adoleszenz und höherer Bildungsabschlüsse
im Alter von 20 Jahren.
Wie bereits erwähnt, wird in den meisten Untersuchungen die generelle Teil-
nahme an extracurricularen Angeboten erfasst und in Beziehung zu einer
Vielzahl von kognitiven und non-kognitiven Outcomes gesetzt. Die Anzahl
der entsprechenden Studien, besonders im US-amerikanischen Raum, ist
mittlerweile so umfangreich, dass häufig Überblicksbeiträge und Meta-Ana-
lysen publiziert werden. Lauer et al. (2006) beschreiben in ihrem Überblicks-
beitrag über 35 Studien, die alle mit Vergleichs- oder Kontrollgruppen arbei-
teten. Egal, um welche Art von Programmen es sich handelte, wurden insge-
samt kleine aber signifikante positive Effekte auf Lese- und mathematische
Kompetenzen gefunden. Feldman und Matjasko (2005) berichten ebenfalls
vielfältige positive Zusammenhänge zwischen der Teilnahme an extracurri-
cularen Aktivitäten und Schulleistung. So haben Schülerinnen und Schüler,
die sich an solchen Aktivitäten beteiligen, häufiger einen höheren Noten-
durchschnitt (GPA = grade point average).
Angesichts der immensen Vielfalt dessen, was an extracurricularen Aktivitä-
ten innerhalb und außerhalb der Schulen angeboten wird, stellt sich die Frage,
welche Aktivitäten sich besonders auf die Entwicklung der Schulleistungen
auswirken. Hier zeigen sich überraschend konsistente Befunde, welche besa-
gen, dass Aktivitäten, die gezielt Schulleistungen wie z.B. mathematische
Kompetenzen fördern sollen, zwar etwas größere Effekte haben, sich jedoch
auch die Beteiligung an anderen extracurricularen Aktivitäten wie z.B. Sport
durchaus positiv auf die Entwicklung der Schulleistungen auswirkt. Eccles
und Barber (1999) werteten Daten der Michigan Study of Adolescent Life
Transitions (MSALT) hinsichtlich der Wirksamkeit extracurricularer Aktivi-
täten aus.
Es zeigte sich, dass in einem Zeitraum von 2 Jahren bis zum Ende der 12.
Klasse die Beteiligung an allen untersuchten Arten von extracurricularen Ak-
tivitäten, darunter auch sportliche, prosoziale, künstlerische Aktivitäten, sich
positiv auf die Entwicklung der Schulnoten (GPA) auswirkten (vgl. Ec-
cles/Barber 1999). In einer Studie von Gerstenblith et al. (2005) wurden
positive Effekte der Beteiligung an einem Programm zum sozialen Kompe-
tenztraining (social skills training) auf die Entwicklung der Schulnoten
(GPA) gefunden.
Es stellt sich die Frage, wie die Zusammenhänge zwischen der Teilnahme an
extracurricularen Aktivitäten und höheren schulischen Leistungen überhaupt
zustande kommen. Welche Faktoren wirken hier genau? Viele Autoren ver-
treten die These, dass die Teilnahme nicht direkt wirkt, sondern dass sie die
Verbundenheit der Jugendlichen mit ihrer Schule (school commitment)
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stärkt, und sich darüber dann indirekt positiv auf die Schulleistung (und auch
Bildungsaspirationen, schulische Motivation etc.) auswirkt (vgl. Marsh
1992; Eccles et al. 2003). Andere Autoren gehen davon aus, dass „af-
ter-school-programs“ sich vor allem über eine Verbesserung des Sozialver-
haltens auf die Noten auswirken und begründen so auch Resultate, die die
Teilnahme an extracurricularen Angeboten zwar mit besseren Noten, nicht
aber mit Vorteilen bezüglich der Leistung in standardisierten Tests in Verbin-
dung bringen (vgl. Zief/Lauver/Maynard 2006). Andererseits werden aber
auch Wirkungen auf Leistungen in standardisierten Tests gefunden (vgl.
Lauer et al. 2006; Vandell et al. 2007). Die spezifischen Vermittlungsmecha-
nismen sind jedoch empirisch noch nicht hinreichend geklärt.
11.1.3 Pädagogische Qualität der Ganztagsangebote
Es wird immer wieder darauf hingewiesen, wie wichtig es ist, auch die Quali-
tätsmerkmale von extracurricularen Angeboten zu erfassen, um die Zusam-
menhänge zwischen der Teilnahme und den vielfältigen Outcomes wie
Schulleistung, Motivation, soziale Kompetenzen etc. zu verstehen (vgl. Sher-
noff 2010; Gerstenblith et al. 2005). Nach Shernoff (2010) ist die „Qualität
des Erlebens“ (quality of experience) der Schülerinnen und Schüler in den
extracurricularen Angeboten der Schlüssel zum Verständnis der Wirkungen
der Angebote auf Schulleistung und soziale Kompetenzen. Es gibt zwar eine
Vielzahl von Publikationen, die eher programmatisch und normativ Quali-
tätskriterien für extracurriculare Aktivitäten formulieren, doch gibt es nur
sehr wenige Studien, die die Wirkungen von Qualitätskriterien auch empi-
risch untersuchen. Zu diesen wenigen Studien zählt die von Shernoff (2010).
Hier konnten u.a. drei verschiedene Erlebensqualitäten in ihren Auswirkun-
gen auf diverse Outcomes wie z.B. Schulleistung untersucht werden: 1. Chal-
lenge (Herausforderung), 2. Engagement (Konzentration, Interesse, Freude),
3. Importance (Wichtigkeit der Aktivität). In Bezug auf die Entwicklung der
Schulnoten kam die Studie zu dem Ergebnis, dass alle drei Formen der Erle-
bensqualität in den Angeboten positiv mit höheren Schulleistungen korre-
spondieren. Darüber hinaus wirkt sich innerhalb des Untersuchungszeit-
raums von etwa einem halben Schuljahr ein höheres Maß an Herausforde-
rung in den Angeboten positiv auf die Entwicklung der Noten im Fach Mathe-
matik aus. Ein höheres Maß an Engagement (Konzentration, Interesse, Freu-
de) zeigt eine positive Auswirkung auf die Entwicklung der Noten im Fach
Englisch. Dabei werden diese Erlebensqualitäten weniger bei akademischen
Tätigkeiten, sondern am stärksten bei sportlichen Aktivitäten erfahren. So
kommt Shernoff (2010) zu dem Schluss:
„Findings suggest that programs which are demanding, and offer challen-
ging, relevant activities have the best chance of helping participants obtain
positive academic outcomes. It is important to note that subjective apprai-
sals of challenge and importance are by no means confined only to acade-
mic activities. […] Organized sports, which accounted for 32% of partici-
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pants´ time use, was reported the most challenging, important, and enga-
ging activity among six activity types.” (Shernoff 2010, S. 334).
Weitere Qualitätsmerkmale, auf die häufig Bezug genommen wird, sind die
Strukturiertheit (structure) der Angebote, die Instruktionsqualität (instructio-
nal support: vor allem bei Angeboten im akademischen Bereich), die Ange-
messenheit (appropriateness) in Bezug auf den Entwicklungsstand der Schü-
lerinnen und Schüler (z.B. soziale Unterstützung durch Erwachsene; Mög-
lichkeiten, Verantwortung zu übernehmen und Führungsqualitäten (leader-
ship) zu entwickeln), die Möglichkeiten für Schülerinnen und Schüler, ihre
Fähigkeiten zu entwickeln (skill building) sowie die Möglichkeiten für Schü-
lerinnen und Schüler, sich einer Gruppe zugehörig zu fühlen (belonging)
(vgl. Mahoney/Larson/Eccles 2005; Birmingham et al. 2005; Cosden et al.
2001; Larson 2000; Durlak/Weissberg/Pachan 2010; Eccles/Templeton
2002; Mahoney/Stattin 2000; Fredricks/Eccles 2006).
Ein sehr wichtiges Qualitätsmerkmal betrifft die Beziehung zwischen den er-
wachsenen Betreuungspersonen und den Schülerinnen und Schülern. Eine
Beziehung, die auf Vertrauen und Unterstützung basiert, wirkt sich z.B. posi-
tiv auf die Entwicklung von „values of education“ aus, d.h., dass den Schüle-
rinnen und Schülern die Schule, gute Noten und höhere Schulabschlüsse
wichtig sind (vgl. Huang et al. 2007; Mahoney/Larson/Eccles 2005;
Birmingham et al. 2005).
11.1.4 Ganztagsangebote als protektiver Faktor
Wenn von positiven Auswirkungen der Teilnahme und der pädagogischen
Qualität von extracurricularen Aktivitäten in Bezug auf Leistungen, Moti-
vation und Sozialverhalten berichtet wird, dann ist damit nicht immer eine
absolute Verbesserung gemeint. Viele Befunde empirischer Studien weisen
eher auf eine stärker protektive Funktion der Teilnahme an extracurricularen
Aktivitäten hin, vor allem für benachteiligte Subgruppen wie z.B. Schülerin-
nen und Schüler aus niedrigen sozialen Schichten oder Schülerinnen und
Schüler mit Migrationshintergrund. Die Teilnahme an extracurricularen An-
geboten schützt vor allem solche Schülerinnen und Schüler vor Schulversa-
gen und vorzeitigem Schulabbruch, vor einem stärkeren Absinken von
Schulnoten und Schulmotivation und vor einer Zunahme von problemati-
schem Sozialverhalten und Risikoverhalten (Drogen, Alkohol) (vgl. Maho-
ney/Cairns 1997; Huang et al. 2007; Tucker et al. 1995; Cosden et al. 2001;
Fischer/Kuhn/Klieme 2009; Mahoney/Stattin 2000; Fredricks/Eccles 2006).
11.2 Fragestellung und Hypothesen
Der vorliegende Beitrag verfolgt drei Fragestellungen. Die erste Frage be-
zieht sich auf die Entwicklung der Schulnoten der befragten Schülerinnen
und Schüler von der 5. bis zur 9. Klassenstufe. Es wird angenommen, dass die
Schulnoten in diesem Zeitraum absinken. Die zweite Frage befasst sich mit
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der Bedeutung des Ganztagsschulbesuchs bzw. der Nutzung von Ganztags-
angeboten für die Entwicklung der Schulnoten. Dabei wird hier der Hypothe-
se nachgegangen, dass die generelle Teilnahme und insbesondere auch die
Intensität der Teilnahme (Dosis) an Ganztagsangeboten sich positiv auf die
Entwicklung der Schulnoten auswirken. Die dritte Frage fokussiert auf die
pädagogische Qualität der Ganztagsangebote, es wird angenommen, dass ein
hohes Maß an kognitiver Herausforderung, Motivierungsqualität und Partizi-
pationsmöglichkeiten für Schülerinnen und Schüler sowie eine positive und
unterstützende Schüler-Betreuer-Beziehung sich positiv auf die Entwicklung
der Schulnoten auswirken. Dabei wird die pädagogische Qualität der Ganz-
tagsangebote aus Schülerperspektive erfasst.
Folgende Hypothesen sollen überprüft werden:
1) Die aus den Schulnoten in den drei Kernfächern Deutsch, Mathematik
und 1. Fremdsprache gebildete Durchschnittsnote verschlechtert sich
durchschnittlich bei allen Schülerinnen und Schülern von der 5. bis zur 9.
Klassenstufe. Dieser Abfall der Schulnoten ist kontinuierlich (linear).
2) Die dauerhafte Teilnahme an Ganztagsangeboten wirkt sich förderlich
(protektiv) auf die Entwicklung der Schulnoten aus, d.h., der Prozess der
Verschlechterung der Schulnoten wird durch die Teilnahme abge-
schwächt. Die Intensität der Teilnahme an Ganztagsangeboten wirkt sich
ebenfalls förderlich (protektiv) auf die Entwicklung der Schulnoten aus:
Je mehr Tage pro Woche die Schülerinnen und Schüler über den gesam-
ten Zeitraum von der 5. bis zur 9. Klassenstufe an Ganztagsangeboten
teilnehmen, desto geringer ist das Ausmaß der Verschlechterung ihrer
Schulnoten.
3) Je höher die pädagogische Qualität der Ganztagsangebote, desto besser
entwickeln sich die Schulnoten der Schülerinnen und Schüler von der 5.
bis zur 9. Klassenstufe.
Prozessqualität der Ganztagsangebote
Eine kognitiv herausfordernde, motivierende und beteiligungsorientierte
Gestaltung der Ganztagsangebote wirkt sich förderlich auf die Entwick-
lung der Schulnoten aus.
Schüler-Betreuer-Beziehung in den Ganztagsangeboten :
Eine positive, unterstützende und faire Schüler-Betreuer-Beziehung in
den Ganztagsangeboten wirkt sich förderlich auf die Entwicklung der
Schulnoten aus.
11.3 Methode
11.3.1 Stichproben
Den folgenden Auswertungen liegt die Stichprobe der Längsschnittkohorte
(vgl. Methodenkapitel) zugrunde. Einbezogen wurden hier nur diejenigen
Schülerinnen und Schüler, die sich in der ersten Erhebungswelle im Jahre
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2005 in der 5., in der zweiten Erhebungswelle im Jahre 2007 in der 7., und in
der dritten Erhebungswelle im Jahre 2009 in der 9. Klassenstufe befanden.
D.h., Schülerinnen und Schüler, die in diesem Zeitraum sitzengeblieben sind
oder eine Klassenstufe übersprungen haben, befinden sich nicht in dieser
Stichprobe, da davon ausgegangen werden kann, dass solche „Diskontinuitä-
ten“ in der Schullaufbahn die Vergleichbarkeit der Schulnoten einschränken.
Den folgenden Analysen liegt eine Stichprobe von 6.551 Schülerinnen und
Schülern in 210 Schulen zugrunde.
Für die Auswertungen zur Teilnahmeintensität und pädagogischen Qualität
der Ganztagsangebote können nur die Angaben der Schülerinnen und Schü-
ler herangezogen werden, die im Untersuchungszeitraum auch an Ganztags-
angeboten teilgenommen hatten. Als Ganztagsschüler werden diejenigen be-
zeichnet, die zu mindestens zwei Messzeitpunkten angegeben hatten, dass sie
an Ganztagsangeboten teilnehmen. Diese Stichprobe umfasst 3.047 Schüle-
rinnen und Schüler in 204 Schulen, wobei der Anteil der Schülerschaft in ei-
ner gebundenen oder teilgebundenen Ganztagschule mit 65% um 15 Prozent-
punkte höher liegt als in der Gesamtstichprobe der „Längsschnittkohorte“.
11.3.2 Abhängige Variable – Durchschnittsnote
In Anlehnung an Studien aus dem englischsprachigen Raum werden die No-
ten in den drei Kernfächern Mathematik, Deutsch und 1. Fremdsprache zu ei-
ner durchschnittlichen Gesamtnote zusammengefasst. Um sicher zu stellen,
dass dieses Maß für Schulleistung über alle 3 Messzeitpunkte hinweg ver-
gleichbar ist, wurden Analysen zur Überprüfung der Messinvarianz (vgl. Wi-
daman/Reise 1997) mit dem Ergebnis durchgeführt, dass die Skalen die Vor-
aussetzungen für den Grad der schwachen faktoriellen Invarianz erfüllen.
D.h., sowohl Faktorstruktur als auch Faktorladungen bleiben über die Zeit
konstant (Modellgüte: Chi²=50,3, df=19, p < .01; CFI= .997; RMSEA= .016).
Deskriptive Kennwerte weisen auf eine Verschlechterung der Durchschnitts-
note über die Zeit hin (1. Welle: MW=2,71, SD=0,72; 2. Welle: MW=2,97,
SD=0,72; 3. Welle: MW=3,04, SD=0,76).
11.3.3 Unabhängige Variablen
Teilnahme an Ganztagsangeboten
Die Variable „Teilnahme an den Ganztagsangeboten“ ist eine Dummy-Va-
riable (0 = Nein, 1 = Ja), die misst, ob ein Schüler bzw. eine Schülerin zu min-
destens 2 Messzeitpunkten am Ganztagsbetrieb teilnimmt oder nicht. Nach
den in Kapitel 11.4.1 beschriebenen Festlegungen erfasst die Variable 3.047
Schülerinnen und Schüler, die an Ganztagsangeboten teilnehmen (46,5%),
und 3.504 Schülerinnen und Schüler, die nicht an Ganztagsangeboten teil-
nehmen (53,5%).
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Intensität der Teilnahme an Ganztagsangeboten
Der Indikator für die Intensität der Teilnahme an Ganztagsangeboten wurde
für jede der drei Erhebungswellen aus den Schülerangaben gebildet, um zu
zeigen, an wie vielen bzw. an welchen Tagen in der Woche sie an Ganztags-
angeboten teilnehmen. Dabei wird auf die Stichprobe der 3.047 Ganztags-
schülerinnen und -schüler zurückgegriffen. Wie in Abschnitt 11.4.1 bereits
berichtet, war das Kriterium für die Zuordnung der Schülerinnen und Schüler
zur Stichprobe der Ganztagsschüler die Angabe, zu mindestens 2 Messzeit-
punkten an Ganztagsangeboten teilgenommen zu haben.
Insgesamt gaben in der ersten Erhebungswelle 35 Prozent der befragten
Schülerinnen und Schüler an, nur an einem einzigen Tag pro Woche am
Ganztag teilzunehmen, die durchschnittliche Anzahl der Tage lag bei 2,04.
Entsprechend der sinkenden generellen Teilnahme an Ganztagsangeboten
von der 5. bis zur 9. Klassenstufe sinkt auch die Intensität der Teilnahme kon-
tinuierlich ab, zum 2. Messzeitpunkt lag die durchschnittliche Teilnahmein-
tensität bei 1,89 Tagen, zum 3. Messzeitpunkt bei 1,58 Tagen pro Woche.
Pädagogische Qualität: Kognitive Aktivierung, Motivierung,
Partizipation
Um die pädagogische Qualität der Ganztagsangebote zu erfassen, wurden die
Schülerinnen und Schüler, die an Ganztagsangeboten teilnehmen, darum ge-
beten, auf einer Skala von 1 (stimmt gar nicht) bis 4 (stimmt genau) anzuge-
ben, wie in den Angeboten gearbeitet und gelernt wird. Es wurde ein Liste mit
12 Items vorgelegt, die die Qualitätsdimensionen „kognitive Aktivierung“
(z.B.: Es wird darauf geachtet, dass möglichst alle Schüler aktiv etwas erar-
beiten. Häufig gibt man uns spannende Aufgaben, die wir allein oder in Grup-
pen lösen müssen.), „Motivierung“ (z.B.: Bei uns Schülern wird oft Begeiste-
rung und Interesse für Neues geweckt. Die Themen und Inhalte interessieren
mich meistens sehr.) und „Partizipation“ (z.B.: Häufig können wir über die
Themen mitentscheiden. Man fragt uns häufig nach unserer Meinung, wenn
etwas entschieden oder geplant werden soll.) erfassen. Exploratorische Fak-
torenanalysen kommen zu dem Ergebnis, dass sich die drei Dimensionen päd-
agogischer Qualität nicht trennscharf abbilden lassen (vgl. Brümmer/Rol-
lett/Fischer in diesem Band), es wurde ein aus 12 Items bestehender eindi-
mensionaler Indikator für die drei Prozessmerkmale pädagogischer Qualität
gebildet. Die Einschätzung der pädagogischen Qualität der Ganztagsangebo-
te nimmt mit zunehmendem Alter ab2 (1. Welle: MW=3,03, SD=0,57; 2. Wel-
le: MW=2,74, SD=0,59; 3. Welle: MW=2,63, SD=0,60). Die Reliabilitäten
der Skalen sind sehr zufriedenstellend (Cronbach’s α > .80).
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2 Dagegen wird die pädagogische Qualität der Ganztagsangebote im Trend über den ge-
samten Erhebungszeitraum hinweg gleichbleibend eingeschätzt.
Schüler-Betreuer-Beziehung
Ein weiteres Merkmal, das die pädagogische Qualität der Ganztagsangebote
auszeichnet, ist die Beziehung zwischen dem pädagogischen Betreuungsper-
sonal in den Ganztagsangeboten (das können auch Lehrkräfte sein)3 und den
Schülerinnen und Schülern. Um die Schüler-Betreuer-Beziehung zu erfas-
sen, wurden die Schülerinnen und Schüler gefragt: „Wie kommt ihr mit den
Betreuern/Betreuerinnen aus, die die Angebote leiten?“. Auf einer Skala von
1 (stimmt gar nicht) bis 4 (stimmt genau) sollten die Schüler die folgenden 5
Items einschätzen:
1. Schüler und Betreuer kommen meistens gut miteinander aus.
2. Den meisten Betreuern ist es wichtig, dass die Schüler sich wohlfühlen.
3. Die meisten Betreuer interessieren sich für das, was die Schüler zu sagen
haben.
4. Wenn ein Schüler zusätzliche Hilfe braucht, bekommt er sie von seinen
Betreuern.
5. Die Betreuer behandeln die Schüler fair.
Die Bewertung der Schüler-Betreuer-Beziehung durch die Schülerinnen und
Schüler fällt insgesamt recht positiv aus und sinkt mit zunehmendem Alter
leicht ab (1. Welle: MW=3,34, SD=0,59; 2. Welle: MW=3,12, SD=0,66; 3.
Welle: MW=3,08, SD=0,70). Die Reliabilitäten der Skalen sind zufrieden-
stellend (Cronbach’s α > .75).
11.3.4 Kontrollvariablen
In alle Analysen zu den Wirkungen der Teilnahme, Intensität der Teilnahme,
Prozessqualität der Angebote sowie Schüler-Betreuer-Beziehung auf die
Entwicklung der Noten wurden folgende sechs relevante Kontrollvariablen
einbezogen: Geschlecht der Schülerinnen und Schüler (0=Mädchen; 1=Jun-
ge), Migrationshintergrund (0=ohne Migrationshintergrund; 1=mit Migra-
tionshintergrund), Sozialstatus der Herkunftsfamilie (Höchster Index des be-
ruflichen Status in der Familie=HISEI), Besuchte Schulform (0=Nicht-
Gymnasium; 1=Gymnasium), Organisationsform der besuchten Ganztags-
schule (0=teilgebunden/gebunden; 1=offen), und regionale Zugehörigkeit
(0=Alte Bundesländer; 1=Neue Bundesländer) (vgl auch Züchner/Brüm-
mer/Rollet in diesem Band).
11.3.5 Auswertungsmethoden – Vorgehensweise
Zur Überprüfung der Hypothesen werden latente Wachstumskurvenmodelle
(LGCM) berechnet (vgl. Duncan/Duncan/Strycker 2006; Bollen/Curran
2006). Mit diesem Verfahren lassen sich die individuellen Entwicklungsver-
läufe der Durchschnittsnoten modellieren und die Einflüsse von anderen Va-
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3 So stellen in den Sekundarstufenschulen, nach Angaben der in StEG befragten Schullei-
tungen, Lehrkräfte etwa zwei Drittel des Personals im Ganztagsbetrieb.
riablen wie z.B. die pädagogische Qualität der Ganztagsangebote auf das
Ausgangsniveau der Noten (Intercept) sowie auf die Veränderungsrate der
Noten (Slope) berechnen. Methode und Vorgehensweise werden ausführlich
im Anhang dieses Bandes beschrieben.
Um den Ergebnissen der Ausfallanalysen (vgl. Furthmüller u.a. in diesem
Band) gerecht zu werden, wird hier bei der Schätzung der fehlenden Werte
mit Hilfe der Funktion „auxiliary (m)“ die Variable „Klassenwiederholung in
der Grundschule“ zusätzlich zu den in die Modelle einbezogenen Variablen
mitberücksichtigt.
Zunächst wird in einem ersten Schritt ein latentes lineares Wachstumskur-
venmodell für die Entwicklung der Schulnoten ohne Einbezug von Kovaria-
ten berechnet (vgl. Abschnitt 11.5.1). Damit sollen die Linearität des Abfalls,
die Stärke des Abfalls und die interindividuellen Unterschiede im Abfall der
Schulnoten über die drei Messzeitpunkte überprüft werden. Im Folgenden
werden dann anhand von latenten Wachstumskurvenmodellen die Einflüsse
der Teilnahme an Ganztagsangeboten, der Intensität der Teilnahme an Ganz-
tagsangeboten, der Prozessqualität der Ganztagsangebote, und der Schü-
ler-Betreuer-Beziehung in den Ganztagsangeboten auf die Entwicklung der
Schulnoten berechnet. In allen Modellen sind die Ergebnisse kontrolliert auf
Geschlecht, Migrationshintergrund, Sozialstatus der Familie, besuchte
Schulform, Organisationsform der Ganztagsschule und Region (alte vs. neue
Bundesländer).
Aufgrund der Ergebnisse von Analysen zur Messinvarianz (vgl. Furthmüller
u.a. in diesem Band) werden die Prädiktoren der Prozessqualität zeitvariant
modelliert. Abbildung 11.1 stellt das Wachstumskurvenmodell am Beispiel
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Abb. 11.1: Latentes lineares Wachstumskurvenmodell zur Entwicklung der
Schulnoten
der Analysen zum Einfluss der Prozessqualität der Ganztagsangebote sche-
matisch dar.
11.4 Ergebnisse
11.4.1 Entwicklung der Durchschnittsnote –
Wachstumskurvenmodell ohne Einbezug von Kovariaten
Zunächst soll die Hypothese geprüft werden, dass die Durchschnittsnoten der
Schülerinnen und Schüler sich von der 5. bis zur 9. Klassenstufe signifikant
verschlechtern und dass dieser Abfall der Durchschnittsnote kontinuierlich
verläuft. Dazu wird ein lineares Wachstumskurvenmodell ohne Einbezug
von Kovariaten berechnet, Abbildung 11.2 zeigt die Ergebnisse.
Der Anstieg in der Wachstumskurve bedeutet, dass sich die Durchschnittsno-
te von der 5. zur 9. Klassenstufe verschlechtert, dabei beträgt die durch-
schnittliche Veränderungsrate von einem zum nächsten Messzeitpunkt (Mit-
telwert des Slope) b= .168. D.h., die Durchschnittsnote verschlechtert sich
über die drei Messzeitpunkte insgesamt um etwa eine Drittelnote (0.168 x 2 =
0.326) auf der Notenskala, dieser Abfall ist statistisch signifikant. Darüber
hinaus lässt sich der Abbildung entnehmen, dass sowohl die Ausgangswerte
(Intercept) der Schülerinnen und Schüler als auch die Veränderungsraten
(Slope) sich interindividuell signifikant unterscheiden (Varianzen von Inter-
cept und Slope). D.h., es gibt bedeutsame Unterschiede zwischen den Schüle-
rinnen und Schülern sowohl was die Durchschnittsnoten zu Beginn des Un-
tersuchungszeitraums in der 5. Klassenstufe, als auch was die Verschlechte-
rung der Durchschnittsnoten von der 5. zur 9. Klassenstufe angeht. Dieses
Ergebnis rechtfertigt die weitere Untersuchung der Einflüsse von Kovariaten
auf die Entwicklungsverläufe der Durchschnittsnote.
Der Abbildung ist weiter zu entnehmen, dass die Verschlechterung der
Durchschnittsnote nicht ganz linear verläuft, die Verschlechterung von der 5.
zur 7. Klassenstufe verläuft etwas steiler als die Verschlechterung von der 7.
zur 9. Klassenstufe, dies zeigt der „Knick“ im Entwicklungsverlauf im Jahre
2007. Die Gütekriterien für das lineare Wachstum liegen jedoch in einem ak-
zeptablen Bereich (vgl. Abb. 11.2). Darüber hinaus zeigen weitere Analysen,
dass dieses Modell linearen Wachstums in jedem Fall deutlich besser ist als
das Intercept-Only-Modell (vgl. Geiser 2010)4, bei dem die Annahme geprüft
wird, dass keine Veränderung über die Zeit stattfindet. Das Intercept-Only-
Modell weist deutlich schlechtere Fit-Werte auf: chi²=425,97, df=4, p< .01;
CFI= .823, RMSEA= .128. Diese Ergebnisse rechtfertigen das Modell linea-
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4 Bei dieser Modellspezifikation werden Varianz, Mittelwert und Kovarianz des linearen
Slope-Faktors auf Null gesetzt, so dass nur noch der Intercept-Faktor im Modell ver-
bleibt.
ren Wachstums und die weitere Untersuchung der Einflüsse von Kovariaten
auf die Entwicklungsverläufe der Durchschnittsnote.
11.4.2 Einflüsse von Teilnahme und Intensität der Teilnahme an
Ganztagsangeboten auf die Entwicklung der
Durchschnittsnote
Im Folgenden werden die Hypothesen zu den Einflüssen der generellen Teil-
nahme sowie der Intensität der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf die Ent-
wicklung der Durchschnittsnote überprüft.
Generelle Teilnahme
Das Modell zum Einfluss der Teilnahme weist akzeptable Fit-Werte auf (vgl.
Tab. 11.1). Die Dummy-Variable „Generelle Teilnahme an Ganztagsangebo-
ten“ zeigt einen signifikanten Einfluss auf den Ausgangswert (Intercept) der
Durchschnittsnote (b=-.09**), d.h., Schülerinnen und Schüler, die an Ganz-
tagsangeboten teilgenommen haben, hatten in der 5. Klassenstufe etwas bes-
sere Noten als Schülerinnen und Schüler, die nicht teilgenommen haben. In
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Abb. 11.2: Latentes lineares Wachstumskurvenmodell zur Entwicklung der
Schulnoten, ohne Einbezug von Kovariaten, unstandardisierte
Werte
Entwicklung der Schulnoten
b (SE)
MW Intercept 2.758 (.026)**
MW Slope -.168 (.010)**
Varianz Intercept .358 (.017)**
Varianz Slope .053 (.008)**
Kovarianz int/slope -.055 (.010)**
Chi2=41,2, df=1, p< .01; CFI= .983, RMSEA= .079
**=p < .01; n (Schüler/-innen)=6.482, n (Schulen)=209
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte
Bezug auf den Veränderungswert (Slope) der Durchschnittsnote zeigt sich je-
doch kein signifikanter Effekt der „Generellen Teilnahme an Ganztagsange-
boten“, d.h., die Schülerinnen und Schüler, die an Ganztagsangeboten teilge-
nommen haben, haben sich in Bezug auf ihre Noten von der 5. bis zur 9. Klas-
senstufe nicht besser, aber auch nicht schlechter entwickelt als die Schülerin-
nen und Schüler, die nicht an Ganztagsangeboten teilgenommen haben.
Die Ergebnisse der Analysen für die Kontrollvariablen zeigen in Bezug auf
den Ausgangswert (Intercept), dass Schülerinnen und Schüler, die weiblich
sind, keinen Migrationshintergrund haben, aus Familien mit höherem Sozial-
status kommen, das Gymnasium besuchen, und in den neuen Bundesländern
zur Schule gehen, in der 5. Klassenstufe bessere Durchschnittsnoten aufwei-
sen. Die Entwicklung der Durchschnittsnoten verläuft jedoch teilweise unter-
schiedlich: Schülerinnen und Schüler, die einen Migrationshintergrund ha-
ben, entwickeln sich – bei gleichzeitig schlechteren Ausgangsnoten – etwas
besser als Schülerinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund
(b=-.054**). Die Schülerschaft in den neuen Bundesländern entwickelt sich
– bei gleichzeitig besseren Ausgangsnoten – etwas schlechter im Vergleich
zur Schülerschaft in den alten Bundesländern (b=.065**).
Dabei kann es sich bei letzterem um einen Effekt der „Regression zur Mitte“
handeln, ein Effekt, der sich auch häufig in der negativen Korrelation zwi-
schen Intercept und Slope zeigt: Je schlechter der Ausgangswert, desto besser
die Entwicklung bzw. je besser der Ausgangswert, desto schlechter die Ent-
wicklung der Durchschnittsnote. Es könnte sich aber auch um einen Effekt ei-
ner unterschiedlichen „Benotungskultur der Sekundarstufe“ in den alten und
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Intercept Slope
b (SE) b (SE)
Generelle Teilnahme -.091 (.026)** .018 (.016)
Offene Ganztagsschule -.040 (.034) .011 (.021)
Männlich .112 (.020)** .021 (.013)
Migrationshintergrund .134 (.028)** -.054 (.017)**
SES (HISEI) -.007 (.001)** .000 (.000)
Gymnasium -.329 (.035)** .035 (.022)
Neue Bundesländer -.334 (.030)** .065 (.021)**
Kovarianz Int/Slope -.041 (.008)**
R2 .201 (.021)** .042 (.020)*
Chi²=81,9, df=8, p< .01; CFI= .974, RMSEA= .038
Tab. 11.1: Entwicklung der Durchschnittsnote von der 5. bis zur 9. Klassenstu-
fe: Konditionales lineares Wachstumskurvenmodell (LGCM) unter
Einbezug der generellen Teilnahme
*=p< .05, **=p< .01
n (Schüler/-innen)=6.551; n (Schulen)=210; unstandard. Koeffizienten
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen, Längsschnittkohorte
neuen Bundesländern handeln. Diese Frage lässt sich jedoch mit den Daten
von StEG nicht beantworten.
Intensität der Teilnahme
Tab. 11.2 zeigt die Ergebnisse des Wachstumskurvenmodells zum Einfluss
der Intensität der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf die Entwicklung der
Schulnoten. Die Intensität der Teilnahme zum ersten Messzeitpunkt in der 5.
Klassenstufe steht in einem signifikanten Zusammenhang mit dem Aus-
gangswert (Intercept) der Schulnoten (b=.025*), d.h., die etwas schlechteren
Schüler nehmen etwas intensiver an den Ganztagsangeboten teil. In Bezug
auf die Veränderung der Noten (Slope) ergibt sich ein signifikanter Effekt der
Teilnahmeintensität in der 3. Erhebungswelle (9. Klassenstufe): Je intensiver
die Schülerinnen und Schüler in der 9. Klassenstufe noch an Ganztagsange-
boten teilnehmen, desto besser entwickeln sich die Noten im gesamten Unter-
suchungszeitraum von der 5. bis zur 9. Klassenstufe (b=-.015*) in dem Sinne,
dass die Verschlechterung der Noten geringer ausfällt, also „abgebremst“
wird. Dieses Ergebnis zeigt sich im Modell unabhängig von der Intensität der
Teilnahme in den unteren Klassenstufen, und kann als Hinweis darauf gewer-
tet werden, dass eine Beteiligung, und insbesondere eine intensivere Beteili-
gung (im Sinne von mehr Tage pro Woche) an Ganztagsangeboten in den hö-
heren Klassenstufen eine förderliche Wirkung auf die Entwicklung der
Schulnoten haben kann. Das Modell erklärt insgesamt 4,2 Prozent an Varianz
hinsichtlich der Entwicklung der Schulnoten (Slope).
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Intercept Slope
b (SE) b (SE)
TN-Intensität (Welle 1) .025 (.011)* -.004 (.007)
TN-Intensität (Welle 2) – -.003 (.007)
TN-Intensität (Welle 3) – -.015 (.006)*
Offene Ganztagsschule .000 (.045) -.028 (.027)
Männlich .103 (.025)** .038 (.018)*
Migrationshintergrund .131 (.039)** -.042 (.020)*
SES (HISEI) -.007 (.001)** .000 (.001)
Gymnasium -.297 (.050)** .009 (.028)
Neue Bundesländer -.305 (.040)** .058 (.025)*
Kovarianz Int/Slope -.058 (.011)**
R2 .201 (.021)** .042 (.020)*
Chi²=40,0, df=12, p< .01; CFI= .984, RMSEA= .028
Tab. 11.2: Entwicklung der Durchschnittsnote von der 5. bis zur 9. Klassenstu-
fe: Konditionales lineares Wachstumskurvenmodell (LGCM) unter
Einbezug der Intensität der Teilnahme an Ganztagsangeboten
– = nicht in die Berechnung einbezogen; *=p< .05, **=p< .01;
n (Schüler/-innen)=3.047; n (Schulen)=204
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen, Längsschnittkohorte, Längsschnitt
11.4.3 Einflüsse der pädagogischen Qualität von
Ganztagsangeboten auf die Entwicklung der
Durchschnittsnote
Im Folgenden sollen die zwei Hypothesen in Bezug auf die pädagogische Qua-
lität der Ganztagsangebote (erfasst aus Schülerperspektive) geprüft werden.
(a) Prozessqualität: Kognitive Aktivierung, Motivierungsqualität,
Partizipation
Die erste Hypothese bezieht sich auf die Prozessqualität der Ganztagsange-
bote, die Hypothese lautet: Je positiver die Wahrnehmung der pädagogischen
Qualität der Ganztagsangebote im Sinne von kognitiver Aktivierung, Moti-
vierung und Mitbestimmungsmöglichkeiten, desto besser entwickeln sich die
Schulnoten der Schülerinnen und Schüler. In Tab. 11.3 sind die Ergebnisse
des Wachstumskurvenmodells dargestellt.
In Bezug auf die Ausgangsnote in der 5. Klassenstufe (Intercept) zeigt sich
kein signifikanter Zusammenhang mit der Prozessqualität der Ganztagsange-
bote, d.h., es gibt keine Tendenz, dass Schülerinnen und Schüler mit besseren
Noten die Prozessqualität der Ganztagsangebote besser bewerten. Jedoch hat
die Prozessqualität der Ganztagsangebote einen signifikanten Einfluss auf
die Entwicklung der Schulnoten (Slope): Je höher die Qualität noch zum 3.
Messzeitpunkt (9. Klassenstufe) eingeschätzt wird, desto besser entwickeln
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Intercept Slope
b (SE) b (SE)
Prozessqualität (Welle 1) -.023 (.025) .021 (.018)
Prozessqualität (Welle 2) – -.027 (.015)
Prozessqualität (Welle 3) – -.062 (.017)**
Offene GTS .002 (.045) -.016 (.027)
Männlich .102 (.025)** .027 (.018)
Migrationshintergrund .139 (.039)** -.041 (.020)*
SES (HISEI) -.007 (.001)** .000 (.001)
Gymnasium -.317 (.048)** .026 (.028)
Neue Bundesländer -.297 (.041)** .061 (.025)*
Kovarianz Int/Slope b=-.060 (.011)**
R2 .198 (.021)** .064 (.025)**
Chi²=39,1, df=12, p< .01; CFI= .986, RMSEA= .027
Tab. 11.3 Entwicklung der Durchschnittsnote von der 5. bis zur 9. Klassenstu-
fe: Konditionales lineares Wachstumskurvenmodell (LGCM) unter
Einbezug der Prozessqualität der Ganztagsangebote als Kovariaten
– = nicht in die Berechnung einbezogen; *= p< .05, **= p< .01, Unstandard. Koeffi-
zienten; n (Schüler/-innen)=3.047; n (Schulen)=204
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen, Längsschnittkohorte, Längsschnitt
sich die Noten von der 5. bis zur 9 Klassenstufe (b=-.062**). Dieses Ergebnis
weist darauf hin, dass das positive Erleben der Schüler in den Ganztagsange-
boten eine bedeutsame Rolle spielt hinsichtlich der positiven Wirkung der
Ganztagsangebote auf die Entwicklung der Schulnoten der Schülerinnen und
Schüler. Das Modell kann insgesamt einen Anteil von 6,4 Prozent an Varianz
hinsichtlich der Entwicklung der Schulnoten (Slope) erklären.
(b) Schüler-Betreuer-Beziehung
Ein weiterer Aspekt der untersuchten pädagogischen Qualität der Ganztags-
angebote betrifft die Schüler-Betreuer-Beziehung. Wird diese von den Schü-
lern positiv unterstützend und fair erlebt, dann wirkt sich das positiv im Sinne
von protektiv auf die Entwicklung der Schulnoten aus, d.h., die Verschlechte-
rung der Schulnoten wird „gebremst“, so die Hypothese. Tab. 11.4 zeigt die
Ergebnisse des Wachstumskurvenmodells.
Im Gegensatz zur Prozessqualität zeigt sich hier ein Zusammenhang zwi-
schen dem Ausgangswert der Schulnoten (Intercept) und der Qualität der Be-
ziehung zwischen Schülern und Betreuern: Schüler mit besseren Schulnoten
bewerteten zu Beginn des Untersuchungszeitraums in der 5. Klassenstufe
auch die Beziehung zu ihren Betreuern etwas besser (b=-.064*). Die Ergeb-
nisse in Tab. 11.4 zeigen aber auch, dass die Schüler-Betreuer-Beziehung
sich positiv auf die Entwicklung der Schulnoten von der 5. bis zur 9. Klas-
senstufe auswirkt: Je besser die Schüler-Betreuer-Beziehung in der dritten
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Intercept Slope
b (SE) b (SE)
Schüler-Betreuer-Bez. (Welle 1) -.064 (.025)* .014 (.017)
Schüler-Betreuer-Bez. (Welle 2) – -.013 (.014)
Schüler-Betreuer-Bez. (Welle 3) – -.055 (.013)**
Offene GTS .004 (.045) -.017 (.027)
Männlich .099 (.026)** .027 (.018)
Migrationshintergrund .130 (.039)** -.043 (.021)*
SES (HISEI) -.007 (.001)** .000 (.001)
Gymnasium -.313 (.049)** .029 (.028)
Neue Bundesländer -.296 (.041)** .062 (.025)*
Kovarianz Int/Slope b=-.061 (.011)**
R2 .201 (.021)** .058 (.022)**
Chi²=43,3, df=12, p< .01, CFI= .983, RMSEA= .029
Tab. 11.4: Entwicklung der Durchschnittsnote von der 5. bis zur 9. Klassenstu-
fe: Konditionales lineares Wachstumskurvenmodell (LGCM) unter
Einbezug der Schüler-Betreuer-Beziehung in den Ganztags-
angeboten
– = nicht in die Berechnung einbezogen; *=p< .05, **=p< .01, Unstandard. Koeffizienten
n (Schüler/-innen)=3.047; n (Schulen)=204
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen, Längsschnittkohorte, Längsschnitt
Erhebungswelle wahrgenommen wird, desto geringer der Abfall der Durch-
schnittsnote (b=-.055**). Dies gilt auch unabhängig davon, ob sich die Schü-
lerinnen und Schüler in einer offenen oder einer gebundenen Ganztagsschule
befinden, ob die Schule in den neuen oder in den alten Bundesländern liegt,
ob die Schülerinnen und Schüler ein Gymnasium oder eine niedrigere Schul-
form besuchen, ob sie weiblich oder männlich sind, ob sie einen Migrations-
hintergrund haben oder nicht, ob sie aus einer Familie mit einem höheren
oder einem niedrigeren Sozialstatus kommen. Das Modell erklärt insgesamt
5,8 Prozent an Varianz hinsichtlich der Entwicklung der Schulnoten (Slope).
11.5 Fazit
In diesem Kapitel wurde der Frage nachgegangen, ob und in welchem Aus-
maß sich die generelle Teilnahme und die Intensität der Teilnahme an Ganz-
tagsangeboten, sowie bestimmte Merkmale der pädagogischen Qualität der
Angebote – im Sinne von Erlebensqualität der Schülerinnen und Schüler –
auf die Entwicklung der durchschnittlichen Schulnoten von Schülerinnen
und Schülern von der 5. bis zur 9. Klassenstufe auswirken. Dabei wird bei der
pädagogischen Qualität zwischen zwei Indikatoren unterschieden, 1. die
kognitive Aktivierung, Motivierung und Partizipation der Schülerschaft in
den Angeboten und 2. die mehr oder weniger faire und unterstützende
Beziehung zwischen Schülern und Betreuern.
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass wir keinen generellen Effekt der
Teilnahme an Ganztagsangeboten auf die Entwicklung der Schulnoten fin-
den konnten. Dabei muss jedoch in Rechnung gestellt werden, wie groß die
Varianz dessen ist, was als „Ganztagsschüler“ und als „Ganztagsangebot“
bezeichnet wird. In Übereinstimmung mit Ergebnissen aus der US-amerika-
nischen Forschung (vgl. Abschnitt 11.2.1)5 findet sich ein positiver Effekt der
Teilnahmeintensität derart, dass eine intensivere Beteiligung (mehrere Tage
pro Woche) an Ganztagsangeboten eine förderliche Wirkung auf die Entwic-
klung der Schulnoten hatte. Hinsichtlich der pädagogischen Qualität finden
wir ebenfalls positive Wirkungen auf die Entwicklung der Schulnoten: Je hö-
her die Prozessqualität der Angebote eingeschätzt wird, desto besser entwi-
ckeln sich die Noten von der 5. bis zur 9 Klassenstufe. Dieser Effekt weist da-
rauf hin, dass das positive Erleben der Schülerinnen und Schüler in den Ganz-
tagsangeboten eine wichtige Rolle hinsichtlich der Entwicklung ihrer Schul-
noten spielt.
Einschränkend muss angemerkt werden, dass hier die Schülersicht auf die
pädagogische Qualität der Angebote als Prädiktoren einbezogen wird. Die
Ergebnisse geben aber dennoch Hinweise darauf, dass sich Angebote dann
positiv auswirken, wenn sie so gestaltet sind, dass die Schülerinnen und
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5 Beim Rückgriff auf die Ergebnisse der US-amerikanischen Forschung sollte jedoch im-
mer mit bedacht werden, inwieweit Ganztagsangebote in Deutschland überhaupt ver-
gleichbar sind mit extracurricularen oder „after-school“-Programmen in den USA.
Schüler sich aktiviert, motiviert und über Mitbestimmungsmöglichkeiten
stärker autonom und sozial eingebunden fühlen. Ein weiteres Merkmal für
die pädagogische Qualität der Ganztagsangebote wirkt sich ebenfalls positiv
aus: Je besser die schülerperzipierte Schüler-Betreuer-Beziehung, desto ge-
ringer der Abfall der Durchschnittsnote. D.h., es lohnt sich für die Betreu-
ungspersonen in den Ganztagsangeboten, ob sie Lehrkraft sind oder zum wei-
teren pädagogisch tätigen Personal gehören, eine positive, unterstützende
und faire Beziehung zu ihren Schülerrinnen und Schülern aufzubauen. Dabei
muss darauf hingewiesen werden, dass diese positiven Effekte darin beste-
hen, den Abfall der Notenentwicklung „abzubremsen“. Vielleicht aber ist ge-
nau diese „Schutzfunktion“ von extracurricularen Angeboten in Bezug auf
die Schulnoten sogar wichtiger als die absolute Verbesserung der Schulnoten,
die letztlich ja auch eine zentrale Aufgabe des Unterrichts sein sollte.
Die Effekte der Intensität der Teilnahme und der pädagogischen Qualität der
Angebote auf die Entwicklung der Schulnoten konnten lediglich für die Er-
fassung zum 3. Messzeitpunkt festgestellt werden. Dass dieser Effekt sich
quasi kumulativ erst am Ende der untersuchten Entwicklungsphase zeigt, ist
ein Hinweis darauf, dass Teilnahme, pädagogische Qualität und Noten stär-
ker zeitsynchron zusammenhängen und sich in diesem Ergebnis der Zusam-
menhang zum 3. Messzeitpunkt signifikant darstellt. Die Abstände von zwei
Jahren zwischen den Messungen in StEG sind wahrscheinlich zu lang, wenn
es darum geht, die Dynamik zwischen Ganztagsangeboten und Schülerent-
wicklung zu erfassen. Eine weitere mögliche Erklärung für dieses Ergebnis
besteht in der Annahme einer Wechselwirkung in dem Sinne, dass auch um-
gekehrt eine positive Entwicklung der Schulnoten bei Schülerinnen und
Schülern zu einer positiveren Einschätzung der pädagogischen Qualität der
Angebote führen kann.
Insgesamt ergeben sich jedoch Hinweise darauf, dass sowohl die Intensität
der Teilnahme, als auch die pädagogische Qualität der Angebote einen Ein-
fluss auf die Entwicklung der Schulnoten haben. Was diese Ergebnisse stark
macht ist die Tatsache, dass diese sich im längsschnittlichen Entwicklungs-
verlauf zeigen, und dass sie streng kontrolliert sind auf Merkmale der sozia-
len und regionalen Herkunft, Geschlecht, Migrationshintergrund und be-
suchte Schulform. Die Effektstärken fallen insgesamt zwar recht niedrig aus,
aber da die pädagogische Qualität sehr breit und nicht bezogen auf spezifi-
sche (z.B. Förder-)Angebote erfasst wurde, ist doch bedeutsam, dass sich
solche Effekte überhaupt zeigen.
Die Analysen zur generellen Teilnahme an Ganztagsangeboten haben erge-
ben, dass hinsichtlich der Schulnoten in der 5. Klassenstufe tendenziell die
besseren Schülerinnen und Schüler etwas häufiger teilnehmen. Dies bedeutet
einerseits, dass die Ganztagsangebote auch die „besseren Leistungsgruppen“
in der Schülerschaft erreichen. Andererseits bedeutet dies aber auch, dass
evtl. solche Ganztagsangebote fehlen, oder aber nicht in ausreichendem
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Maße von den Schülerinnen und Schülern wahrgenommen werden, die im
Leistungsbereich stärker kompensatorisch wirken können. In Bezug auf die
Entwicklung der Schulnoten von der 5. zur 9. Klassenstufe wurden entgegen
den Erwartungen keine Effekte der generellen Teilnahme gefunden. Dies
kann jedoch auch damit zusammenhängen, dass die Entwicklung der Noten
über den gesamten Zeitraum von 4 Jahren auf der individuellen Ebene der
Schülerinnen und Schüler nicht unbedingt linear, sondern durchaus auch dis-
kontinuierlich verlaufen kann. Hier wären kürzere Zeiträume der Erfassung
von Schulnoten (etwa im Abstand von einem Schulhalbjahr) notwendig, um
Effekte der Ganztagsteilnahme zu erfassen. In StEG wurden die Schulnoten
im Abstand von jeweils 2 Jahren erfragt.
In weiteren Analysen der StEG-Daten sollten sowohl die Effekte der unter-
schiedlichen besuchten Ganztagsangebote (Förderangebote, Freizeitangebo-
te etc.), als auch die Wirkungen der pädagogischen Qualitätsmerkmale (ko-
gnitive Aktivierung, Partizipation etc.) differenzierter betrachtet werden.
Ebenso scheint es lohnenswert, die Schulnoten nach Fächern getrennt zu be-
trachten (dies zeigen die Ergebnisse von Shernoff 2010). Noch theoretisch
und empirisch recht ungeklärt ist die Frage, wie die Effekte der Ganztagsan-
gebote (Teilnahme, Intensität der Teilnahme, pädagogische Qualität) zustan-
de kommen und erklärt werden können. Eine Hypothese ist, dass die Teilnah-
me an Ganztagsangeboten die Schulfreude und die Verbundenheit der Schü-
lerinnen und Schüler mit ihrer Schule stärkt und dies sich dann positiv auf die
Schulnoten auswirkt. Denkbar wäre aber auch, dass z.B. Lehrkräfte, die
Schülerinnen und Schüler in den Ganztagsangeboten betreuen und diese dort
in Bezug auf Motivation, Interesse und Anstrengungsbereitschaft neu und po-
sitiv erleben, diese positiven Aspekte auch mit in die Notengebung einfließen
lassen. Ob solche Effekte evtl. hier auch wirksam sind, lässt sich empirisch je-
doch nur feststellen, wenn objektive Leistungstests eingesetzt werden.
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12 Entwicklung von Wohlbefinden und
motivationalen Orientierungen in der
Ganztagsschule
Zusammenhänge mit der Prozess- und Beziehungsqualität in den
Angeboten
Vielfach wird angenommen, dass eine ganztägige Schulorganisation im Ver-
gleich zu einer halbtägigen besser in der Lage ist, den Schülerinnen und
Schülern eine förderliche und motivierende Lernumgebung zu bieten (vgl.
Oerter 2004; Fischer/Radisch/Stecher 2009). In diesem Kapitel wird unter-
sucht, ob Ganztagsangebote das Wohlbefinden in der Schule und die Lern-
zielorientierung, eine wichtige motivationale Voraussetzung für Lernen und
Wissenserwerb, fördern können und welchen Einfluss Qualitätsmerkmale
aus Schülersicht hier haben.
Nach der Konstruktdefinition wird auf Theorien der Motivationsunterstüt-
zung im Unterricht eingegangen, die man auf den außerunterrichtlichen Be-
reich der Ganztagsschule übertragen kann. Dem folgt eine kurze Zusammen-
fassung des Forschungsstandes. Dies führt zur Ableitung der Forschungsfra-
gen, welche anhand der Daten der zentralen Längsschnittkohorte aus StEG
untersucht werden.
12.1 Theoretischer Rahmen
12.1.1 Motivationale Orientierungen im Schulkontext
Die Motivationsforschung bietet eine Vielfalt an Konstrukten, die sich zum
Teil nur marginal unterscheiden und oft nicht genau spezifiziert sind (vgl.
Pintrich 2003; Schunk 2000). Schwierigkeiten einer eindeutigen Begriffsbe-
stimmung zeigen sich bereits bezüglich der Oberkategorie „Motivation“, ei-
nem Begriff, der sich „notorisch einer präzisen Definition zu entziehen“
scheint (Pekrun/Schiefele 1996, S. 154). Rudolph (2003) fasst in einer breiten
Definition unter Motivation diejenigen Prozesse, die zielgerichtetes Verhal-
ten auslösen und aufrechterhalten. In der Bildungsforschung bezieht sich
Motivation vor allem auf das Lernen und das Verhalten in Bezug auf kogniti-
ve Aufgaben. Lernmotivation kann ganz allgemein als die Absicht, bestimm-
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te Fertigkeiten zu lernen, definiert werden, wobei die Frage nach Ursachen
für diese Lernabsicht zunächst offen bleibt (vgl. Köller/Schiefele 2001). Im
Kontext Schule umfasst Motivation aber neben Interesse und Anstrengungs-
bereitschaft auch motivationale Orientierungen (vgl. Murphy/Alexander
2000; Wentzel/Asher 1995).
Motivationale Orientierungen (auch: Zielorientierungen) beinhalten Infor-
mationen über den Zweck des Lernens. Es wird zwischen zwei Zielorientie-
rungen unterschieden, die je nach Forschungsgruppe unterschiedlich benannt
werden. Die zugrundeliegenden Konzepte sind sich aber ähnlich. So wird
eine motivationale Orientierung, die sich durch das Streben nach Kompe-
tenzzuwachs im Zusammenhang mit Lerngegenständen auszeichnet, als
Lernziel-, Aufgaben-, oder auch Bewältigungs- (mastery) Orientierung be-
zeichnet, eine motivationale Orientierung, die auf sekundäre Folgen bzw. ex-
trinsische Gründe ausgerichtet ist, als Leistungsziel-, Ich- oder Folgenorien-
tierung (vgl. Ames 1992; Dweck 1986; Nicholls 1979). Lernzielorientierte
Personen möchten also durch Lernen primär ihr Wissen und ihre Fähigkeiten
erweitern, während leistungszielorientierte Personen hauptsächlich ihre Lei-
stungen demonstrieren (bzw. mangelnde Fähigkeiten verbergen) wollen. 1
Die Auswirkungen der Ausprägung der verschiedenen Zielorientierungen
auf das Lern- und Leistungsverhalten wurden häufig untersucht. Es gilt in-
zwischen als bestätigt, dass eine hohe Lernzielorientierung eng mit einem er-
folgreichen Lernverhalten korrespondiert. Es zeigen sich typischerweise Be-
ziehungen zu tieferen Verarbeitungsstrategien, Persistenz und Anstrengung,
Selbstwirksamkeit und positiven Emotionen (vgl. Covington 2000; Elli-
ot/McGregor 2001; McGregor/Elliott 2002; Nicholls 1984; Pekrun/Elli-
ott/Maier 2006). Zudem finden sich moderate, aber signifikante Korrelatio-
nen der Lernzielorientierung mit Schulnoten (vgl. Greene et al. 2004; Miller
et al. 1996; Rustemeyer/Fischer 2005). Die Annahme, dass Lernzielorientier-
te einen höheren Lernerfolg erzielen, ist inzwischen vielfach empirisch
bestätigt worden (vgl. Nicholls 1984; Stiensmeier-Pelster/Balke/Schlangen
1996; zusammenfassend Covington 2000).
Besonders hohe Zusammenhänge ergeben sich mit Interesse (vgl. Hidi/Ha-
rackiewicz 2000) und intrinsischer Motivation (vgl. Elliott/Church 1997),
hier kann von Wechselwirkungen ausgegangen werden. Einige Autoren set-
zen die Begriffe intrinsische und extrinsische Motivation sogar mit Lern- und
Leistungszielorientierung gleich (vgl. Stiensmeier-Pelster/Balke/Schlangen
1996). Köller/Schiefele (2001) dagegen nehmen an, dass die Zielorientierun-
gen zwar angeben, zu welchem Zweck gelernt wird, aber keine Rückschlüsse
auf die eigentliche Ursache zulassen. Folgt man Deci/Ryan (1985), so liegt
die Ursache für intrinsisch motiviertes Verhalten in der Tätigkeit selbst be-
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1 Auf die inzwischen übliche Unterteilung in Annäherungs- und Vermeidungskompo-
nente der motivationalen Orientierungen wird hier nicht näher eingegangen (vgl. Elli-
ott/Church 1997; Elliot/Harakiewicz 1996; Spinath/Schöne 2003).
gründet – definiert man Lernzielorientierung als „Lernen um zu Lernen“
spricht das zumindest für eine sehr enge Parallelität beider Konstrukte. Man
kann daher annehmen, dass die Entstehungsbedingungen der intrinsischen
Motivation auch zu einer Erhöhung der Lernzielorientierung führen.
Im Hinblick auf die Entwicklung der schulischen Motivation und der Lern-
zielorientierung wird empirisch typischerweise eine kontinuierliche negative
Entwicklung von der Primarstufe bis zum Ende der Sekundarstufe I nachge-
wiesen (vgl. z.B. Fischer/Rustemeyer 2007; Gottfried/Fleming/Gottfried
2001; Jacobs et al. 2002; Wigfield/Eccles 2000; Pintrich/Schunk 1996). Ab-
fälle von Motivation und Lernzielorientierung sind insbesondere direkt nach
dem Übergang in die weiterführende Schule zu beobachten (vgl. Ander-
man/Midgley 1997; Fischer/Rustemeyer 2007; Urdan/Midgley 2003).
12.1.2 Wohlbefinden in der Schule
Wohlbefinden in der Schule ist nach Hascher (2004) ein Oberbegriff, der
Konstrukte wie z.B. Schulfreude, Zufriedenheit mit der Schule, aber auch
Schulunlust beinhaltet. Wohlbefinden in der Schule beschreibt eine grund-
sätzlich positive Haltung gegenüber der Schule und den mit ihr verbundenen
Personen, Themen und Tätigkeiten (vgl. Hascher 2004).
Schulisches Wohlbefinden ist zum einen ein eigenständiges Ziel von Schule,
zum anderen ein begünstigender Faktor für das schulische Lernen und die
Leistungsentwicklung. Dies ist auch ein mehr oder weniger deutlich formu-
lierter Bestandteil von Schulgesetzen, Leitbildern, Schulprogrammen usw.
(vgl. Hascher 2004). Der förderliche Einfluss schulischen Wohlbefindens auf
Lernverhalten und -motivation, Leistungen und letztendlich den Schulerfolg
wird durch verschiedene empirische Arbeiten bestätigt (vgl. Fend/Sandmeier
2004; Schurt/Waburg 2007). Dagegen wird Unzufriedenheit mit der Schule
insbesondere mit Verhaltensproblemen und dem vorzeitigen Schulabbruch in
Verbindung gebracht (vgl. Baker 1998; Eder 1995). Es wird angenommen,
dass schulisches Wohlbefinden auch mit motivationalen Orientierungen zu-
sammenhängt (vgl. Hascher 2004). Eine Querschnittuntersuchung von Fins-
terwald/Ziegler/Dresel (2009) ergab einen signifikanten positiven Zusam-
menhang der individuellen Lernzielorientierung von Kindern aus der vierten
Grundschulklasse mit dem schulischen Wohlbefinden.
Nicht immer ist die kausale Richtung der gefundenen Zusammenhänge ein-
deutig, es sind Wechselwirkungen zwischen schulischem Wohlbefinden auf
der einen und motivationalen bzw. Leistungsmerkmalen sowie bestimmten
Erfahrungen auf der anderen Seite zu erwarten.
Auch in Bezug auf das Wohlbefinden in der Schule stellen Bildungsforsche-
rinnen und -forscher weitgehend übereinstimmend fest, dass Schulfreude,
Schulzufriedenheit usw. mit dem Lebensalter bzw. mit den Schuljahren ab-
nehmen. Manche Autorinnen und Autoren beschreiben diesen Abwärtstrend
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als kontinuierlich (vgl. Fend 1997). Nach Eder (1995) und Plath (1997) steigt
dagegen das schulische Wohlbefinden ab dem siebten Schuljahr wieder an.
Abfälle von Motivation und (teilweise) auch Schulfreude sind insbesondere
direkt nach dem Übergang in die weiterführende Schule zu beobachten (vgl.
Anderman/Midgley 1997; Fischer/Rustemeyer 2007; Urdan/Midgley 2003;
Eder 1995, Fend 1997; Plath 1997).
12.1.3 Förderung von Motivation und Wohlbefinden in der Schule
(a) Selbstbestimmter und lernzielorientierter Unterricht
Durch die Gestaltung der Lernbedingungen in der Schule sind Lehrpersonen
in der Lage, grundlegenden Einfluss auf die Motivation der Schülerinnen und
Schüler zu nehmen (vgl. Krapp 2003). Aufgrund aktueller Ergebnisse kann
man davon ausgehen, dass Schülerinnen und Schüler die Lehrkräfte eher
nach deren Unterrichtsverhalten als nach ihrer Persönlichkeit beurteilen (vgl.
Ditton 2002). Dies führt zu der begründeten Annahme, dass Änderungen von
Unterrichtsstrukturen oder Lehrkraftverhalten sich auf die individuelle Ent-
wicklung der Schülerinnen und Schüler auswirken können. Welche Unter-
richtsmerkmale beeinflussen nun aber die motivationale Entwicklung und
emotionalen Haltungen der Schülerinnen und Schüler?
Schon DeCharms (1968) nahm an, dass eine Person sich dann als intrinsisch
motiviert erlebt, wenn sie sich selbst als Verursacher ihrer Handlungen an-
sieht. Dieser Gedanke wird in der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
von Deci/Ryan (1985; 1993) aufgenommen und weitergeführt. Hier wird
Motivation als dynamischer Prozess der zunehmenden Verinnerlichung von
Handlungszielen konzipiert. Dieser wird nach Deci/Ryan von drei grundle-
genden, angeborenen und universell geltenden psychologischen Grundbe-
dürfnissen (basic needs) angetrieben: den Bedürfnissen nach Kompetenz,
Selbstbestimmung und nach sozialer Eingebundenheit, die in der Schule
verschieden stark angesprochen werden können (vgl. Tab. 12.1).
Empfinden Schülerinnen und Schüler das Lernen als überwiegend selbstbe-
stimmt, hat dies in Übereinstimmung mit der Selbstbestimmungstheorie po-
sitive Auswirkungen auf ihre intrinsische Motivation, auf Kompetenzerle-
ben, Selbstwert und schließlich auch auf Lernergebnisse (vgl. Deci et al.
1981; Ryan/Grolnick 1986; Vansteenkiste et al. 2004). Im Schulkontext
konnten auch Nachweise von Einflüssen selbstbestimmten Lernens auf die
Lernzielorientierung (vgl. Garcia/Pintrich 1996) und Wohlbefinden in der
Schule (vgl. Levesque et al. 2004) nachgewiesen werden. Neuere Ansätze zur
Erforschung motivationsförderlicher Unterrichtsstrukturen beschäftigen sich
mit den Zielstrukturen im Unterricht. Dabei ähneln die in der Forschung zu
den sogenannten „classroom goals“ betrachteten Unterrichtsmerkmale stark
denen, die sich aus der Selbstbestimmungstheorie in Bezug auf kompetenz-
unterstützenden Unterricht ergeben. Kim/Schallert/Kim (2010, S. 436) emp-
fehlen dementsprechend eine Integration der Selbstbestimmungstheorie mit
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den Ansätzen zu motivationalen Orientierungen. Charakteristika eines lern-
zielorientierten Unterrichts sind zum Beispiel die Orientierung an individuel-
len Bezugsnormen, Fehlerakzeptanz („Fehler als Lernchancen“) und ein Fo-
kus auf Anstrengung statt Begabung (vgl. Finsterwald/Ziegler/Dresel 2009,
S. 144).
Sowohl der autonomie- und kompetenzunterstützende als auch der „lernziel-
orientierte“ (auch „mastery-orientierte“) Unterricht lassen sich abgrenzen
von einem stark kontrollierenden, kompetitiven Unterrichtsstil. Zahlreiche
Untersuchungen belegen, dass ein „mastery-orientierter“ Unterricht2 sich po-
sitiv auf die individuelle Lernzielorientierung, intrinsische Motivation und
das Interesse, Schulleistungen, Leistungen in objektiven Tests und fachbezo-
gene Selbstwirksamkeit auswirkt (vgl. Fast et al. 2010; Fischer/Rustemeyer
2007; Lau/Nie 2008; Murayama/Elliott 2009). Es scheint der individuellen
Lernzielorientierung förderlich zu sein, wenn möglichst wenig Kontrolle von
außen wahrgenommen wird (vgl. Ames 1992; Meece 1991; Roeser/Mid-
gley/Urdan 1996), was auch dem Autonomiebedürfnis entgegen kommt. Al-
lerdings gibt es hinsichtlich der Leistungen und des Interesses im Fach Ma-
thematik mittlerweile einige Untersuchungen aus dem deutschsprachigen
Raum, die die Bedeutung der klaren, strukturierten Klassenführung gegen-
über autonomieunterstützenden Unterrichtsstrategien herausstellen (vgl.
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Grundbedürfnis nach.. Beschreibung Gestaltungsbeispiel (Schule)
Autonomie
Verlangen danach, sich
selbst für das eigene Verhal-
ten verantwortlich zu fühlen
und aus eigenen Werten und
Interessen heraus zu han-
deln.
Herstellung von Alltags- und
Lebensweltbezug; Aufzei-
gen von Handlungsspielräu-
men; Wahlmöglichkeiten
Kompetenz
Bedürfnis, die eigenen Fä-
higkeiten effektiv zu nutzen
und zu erweitern.
Herausfordernde Aufgaben,
konstruktives Feedback, po-
sitives Fehlerklima, indivi-
duelle Bezugsnorm
Sozialer
Eingebundenheit
Bedürfnis, sich anderen
Menschen zugehörig, sich
wertgeschätzt zu fühlen.
Gelegenheiten zum Aus-
tausch, kooperative Lernfor-
men, positive Beziehungen
zwischen Lernenden und
Lehrenden
Tab. 12.1: Grundbedürfnisse (basic needs) nach Deci/Ryan und Gestaltungs-
beispiele im Schulkontext
2 Für eine Unterrichtsstruktur, die sich an Lernzielen orientiert, existieren zahlreiche Be-
zeichnungen, darunter „mastery goal orientation“ (Ames 1992), „mastery dimension“
(Goudas/Biddle 1994), „mastery goal structure“ (Urdan 2004) und im deutschen
Sprachraum „Mastery-Orientierung“ (Fischer/Rustemeyer 2007) oder „lernzielorien-
tierte Klassenzielstruktur“ (Finsterwald/Ziegler/Dresel 2009).
Kunter/Baumert/Köller 2007; Rakoczy 2008). Kunter/Baumert/Köller
(2007) nehmen an, dass eine gewisse Kontrolle durch die Lehrkraft verbun-
den mit Transparenz und Regelklarheit evtl. das Kompetenzbedürfnis an-
spricht und sich deshalb positiv auf Interesse und Leistungen auswirkt. Insge-
samt sind Aufgabenstruktur, Autonomie und Bewertungspraktiken in ihrem
Zusammenspiel zu betrachten.
Neben der Autonomieunterstützung durch die Lehrkräfte und dem Kompe-
tenzerleben spielt für die Entwicklung der Motivation die soziale Eingebun-
denheit eine wichtige Rolle. So haben Ryan/Grolnick (1986) beobachtet,
dass Schülerinnen und Schüler weniger intrinsisch motiviert sind, wenn sie
ihre Lehrkräfte als kühl und wenig fürsorglich wahrnehmen. Neuere Untersu-
chungen zeigen, dass auch für die Förderung der Lernzielorientierung das So-
zialklima in der Klasse eine wichtige Rolle spielt (vgl. Patrick/Ryan/Kaplan
2007).
(b) Förderung von Lernzielorientierung und Wohlbefinden in
außerunterrichtlichen Angeboten der Ganztagsschule
Wie aber können die Theorien und Befunde zu motivations- und wohlbefin-
densförderlichen Unterrichtsmerkmalen im Kontext der Ganztagsschule ge-
nutzt werden?
In den außerunterrichtlichen Angeboten der Ganztagsschule sollte im Gegen-
satz zum Unterricht mehr Spielraum gegeben sein, die Bedürfnisse der Schü-
lerinnen und Schüler anzusprechen (vgl. Fischer/Radisch/Stecher 2009).3
Andererseits gibt es, abhängig von der inhaltlichen Ausrichtung der zusätzli-
chen Angebote, auch Ähnlichkeiten zum Unterricht. Gerade fachbezogene
und Förderangebote haben ähnliche Ziele wie der Fachunterricht, gleichzei-
tig werden häufig auch ähnliche Methoden eingesetzt, wie Auswertungen der
ersten Erhebungswelle von StEG zeigen (vgl. Stecher u.a. 2009). Es ist daher
möglich, auch für die Angebote ähnliche Qualitätskriterien anzusetzen wie
für den Unterricht (vgl. Brümmer/Rollett/Fischer in diesem Band zur aus-
führlichen Erläuterung dieser Zusammenhänge).
Empirische Ergebnisse zur Steigerung der Motivation in der Ganztagsschule
liegen aus Deutschland bisher kaum vor. Aus dem amerikanischen Raum gibt
es aber eine Reihe von Ergebnissen zu Effekten außerunterrichtlicher Ange-
bote (vgl. z.B. Eccles et al. 2003; Feldman/Matjasko 2005). Dabei werden
häufig sogenannte „school-based extracurricular activities“ betrachtet, also
Zusatzangebote, die innerhalb der Schule offeriert werden und inhaltlich ein
breites Spektrum abdecken (z.B. schulpolitisches Engagement, Theatergrup-
pen, Tanz, Sport, soziale Dienste, Fremdsprachen, Schach; vgl. Eccles/Bar-
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3 So entfällt z.B u.U. der Bewertungsdruck; das Mehr an Lernzeit könnte die Orientie-
rung an individuellen Lernständen und den Einsatz kooperativer Lehrmethoden erleich-
tern. Inwieweit diese Potentiale ausgeschöpft werden, variiert natürlich von Angebot zu
Angebot.
ber 1999, S. 14). Diese Aktivitäten lassen sich sowohl inhaltlich als auch von
Struktur und Verpflichtungsgrad durchaus mit den deutschen Ganztagsange-
boten (vor allem in offenen Ganztagsschulen) vergleichen. Die meisten Stu-
dien zu Wirkungen der Teilnahme an solchen „activities“ fokussieren akade-
mische Ergebnisse, psychische Gesundheit und Sozialverhalten. Nur wenige
beziehen schulbezogene Motivation ein. Einen Überblick über (auch unver-
öffentlichte) US-Studien geben Eccles/Templeton (2002). Diese Studien fan-
den unter anderem positive Wirkungen auf die Einstellung zur Schule, Schul-
zufriedenheit und Persistenz bezüglich schulischer Aufgaben. Mehrere Stu-
dien stellten fest, dass Schülerinnen und Schüler, die an außerunterrichtli-
chen Angeboten teilnehmen, ein weniger hohes Risiko für Schulabbrüche
und Schwänzen aufweisen (vgl. Hanks/Eckland 1978; McNeal 1995; Maho-
ney/Cairns 1997), was durchaus Anzeichen gesteigerter schulischer Moti-
vation und Schulfreude sein können. Feldmann/Matjasko (2005) berichten,
dass Jungen wie Mädchen, die sich an sportlichen Aktivitäten beteiligen, die
Wichtigkeit akademischer Leistung stärker betonen als ihre Mitschüler und
werten dies als Hinweis auf eine höhere Leistungsmotivation. Auch die
Motivation, sich politisch zu engagieren und soziale Verantwortung zu über-
nehmen, wurde mit der Teilnahme an extracurricularen Aktivitäten in Zu-
sammenhang gebracht (vgl. Fredricks/Eccles 2006; Youniss/Yates 1997).
Die Einflüsse von Qualitätsmerkmalen der Angebote auf Motivation und
Wohlbefinden werden erst in letzter Zeit empirisch untersucht. Es gibt aller-
dings theoretische Ansätze, die nahe legen, dass hier dieselben Qualitäts-
merkmale wirksam werden wie im Hinblick auf Leistung und Sozialverhal-
ten (vgl. Kuhn/Fischer sowie Fischer/Kuhn/Züchner in diesem Band). Einen
Ansatzpunkt bietet der theoretische Rahmen von Miller (2003; Miller/Tru-
ong 2009). Hier sind sowohl Kontext- als auch Qualitätsmerkmale der Ange-
bote enthalten. Demnach sollten effektive Angebote u.a. strukturiert sein,
physiologische und psychologische Sicherheit bieten, die Bedürfnisse nach
Kompetenz und sozialer Eingebundenheit ansprechen und Möglichkeiten
bieten, seine Fertigkeiten zu erweitern. Dieses Modell fokussiert neben schu-
lischen Leistungen das „school engagement“, welches Motivation, Persis-
tenz, Arbeitsverhalten, Sozialverhalten und kognitive Fertigkeiten einbe-
zieht. Nach Miller/Truong (2009) sind zur Förderung dieser Merkmale insbe-
sondere positive Sozialbeziehungen zu Peers und Erwachsenen sowie das
Kompetenzerleben von Bedeutung.
Forschungsfragen
Aus den referierten Theorien und Befunden lassen sich folgende Fragestel-
lungen ableiten:
1) Lassen sich hinsichtlich Lernzielorientierung und schulischem Wohlbefin-
den kontinuierliche Abnahmen von der 5. bis zur 9. Jahrgangsstufe feststel-
len?
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Im Einklang mit den unter 12.1 referierten Befunden ist anzunehmen, dass
auch in der vorliegenden Längsschnittstichprobe eine Abnahme der Lernziel-
orientierung und der Schulfreude zu beobachten ist.
2) Ist die Teilnahme am Ganztagsprogramm bzw. an Ganztagsangeboten in
der Schule geeignet, die negative Entwicklung von Lernzielorientierung und
schulischem Wohlbefinden abzumildern?
Es wird angenommen, dass die dauerhafte Teilnahme4 an Ganztagsangebo-
ten sich positiv auf die Entwicklung der betrachteten Konstrukte auswirkt. Fi-
scher/Kuhn/Klieme (2009) konnten anhand der Daten aus zwei Wellen zei-
gen, dass dies unabhängig von der Art des besuchten Angebotes und der An-
gebotsqualität zutrifft. Allerdings ergaben sich hier relativ kleine Effekte im
Zeitraum von zwei Jahren nach dem Grundschulübergang. Es stellt sich die
Frage, ob ein solcher reiner Teilnahmeeffekt bestehen bleibt, wenn man die
Entwicklung der Schülerinnen und Schüler über vier Jahre betrachtet. Hier
könnten sich auch kumulative Effekte ergeben.
3) Welche Rolle spielen Angebotsmerkmale zur Erklärung der Entwicklung
der Lernzielorientierung und des schulischen Wohlbefindens?
Die unter Abschnitt 12.1 beschriebenen Annahmen der Wirkmechanismen
von Unterricht und außerunterrichtlichen Angeboten unterstreichen die
Wichtigkeit von Qualitätsmerkmalen der Angebote. Insbesondere das Einge-
hen auf die Bedürfnisse nach Kompetenz und Autonomie und die Sozialbe-
ziehungen zu erwachsenen Bezugspersonen scheinen für die Lernmotivation
und das schulische Wohlbefinden wichtig zu sein.
12.2 Methode
12.2.1 Stichprobe
Den folgenden Auswertungen liegt die sogenannte „zentrale Längsschnittko-
horte“ von StEG zugrunde (vgl. Furthmüller u.a. in diesem Band). Es handelt
sich um insgesamt 6.853 Schülerinnen und Schüler aus 210 Schulen, die im
Jahr 2005 die fünfte Jahrgangsstufe besucht haben und zumindest an einem
Messzeitpunkt an der Befragung teilgenommen haben. Effekte der Teilnah-
me wurden anhand dieser Gesamtstichprobe analysiert. Zur Untersuchung
der Effekte der Angebotsqualität und der Beziehung zwischen Schülerinnen
und Schülern und Personal in den Ganztagsangeboten wurden nur die Schü-
lerinnen und Schüler einbezogen, die zu mindestens zwei Messzeitpunkten
angegeben hatten, Ganztagsangebote besucht zu haben. Nur für diese 3.163
Schülerinnen und Schüler aus 210 Schulen liegen die Beurteilungen dieser
Merkmale für zwei Wellen vor.
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4 Für Einflüsse und Unterscheidungen hinsichtlich der Dosierung vergleiche Kuhn/Fi-
scher in diesem Band.
12.2.2 Instrumente
(a) Abhängige Variablen: Lernzielorientierung und schulisches
Wohlbefinden
Die Lernzielorientierung wurde zu beiden Messzeitpunkten mit der entspre-
chenden Subskala aus den „Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungs-
motivation“ (SELLMO) von Spinath u.a. (2002) erfasst. Die Skala enthält
acht Items und weist einen 5-stufigen Antwortmodus von „stimmt gar nicht“
bis „stimmt genau“ auf. Items und Kennwerte sind in Tabelle 12.2 enthalten.
Die Schulfreude als Komponente schulischen Wohlbefindens wurde in An-
lehnung an Floerecke/Holtappels (2004) mit sieben Items erfasst, die anhand
einer vierstufigen Antwortskala von „stimmt gar nicht“ bis „stimmt genau“
beurteilt wurden. Vier der Items erfassen Schulunlust und wurden für die
Skalenbildung umkodiert (vgl. Tab. 12.2).
Für beide Skalen wurde mit der gesamten Panelstichprobe die Messinvarianz
über drei Wellen überprüft. Aufgrund der Angaben zur Modellgüte kann man
davon ausgehen, dass die Annahme der starken metrischen Invarianz haltbar
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Lernzielorientierung Schulisches Wohlbefinden
In der Schule geht es mir vor allem dar-
um...
Wie geht es dir in der Schule?
neue Ideen zu bekommen. Ich bin gern auf dieser Schule.
etwas Interessantes zu lernen. Diese Schule würde ich am liebsten nie-mals mehr wechseln.
später knifflige Probleme lösen zu kön-
nen.
In dieser Schule fühle ich mich nicht
wohl.1
komplizierte Inhalte zu verstehen. Schon der Gedanke an die Schule machtmich morgens oft missmutig.1
dass das Gelernte für mich Sinn ergibt. Ich bin froh, dass ich zur Schule gehenkann.
zum Nachdenken angeregt zu werden. Es wäre schön, wenn ich nicht mehr zurSchule gehen bräuchte.1
so viel wie möglich zu lernen. Es gibt in der Schule eigentlich nur weni-ge Dinge, die mir wirklich Spaß machen.1
die Unterrichtsinhalte wirklich zu
verstehen.
Reliabilitäten (Cronbach’s Alpha) W1/W2/W3 (Spannbreite der Trennschärfen)
.84/ .88/ .89 (.42-.74) .80/ .81/ .83 (.46-.72)
Tab. 12.2: Items und Kennwerte der eingesetzten Skalen zur Erfassung von
motivationalen Orientierungen und schulischem Wohlbefinden
1 umkodiert
ist – somit sind die Skalen für Analysen über drei Wellen geeignet (CFI für
starke metrische Invarianz für alle Skalen noch mindestens .95).
(b) Teilnahme am Ganztagsbetrieb
Die Schülerinnen und Schüler wurden in jeder Erhebungswelle nach ihrer
Teilnahme an Ganztagsangeboten befragt. Aufgrund der oben dargestellten
Befunde kann angenommen werden, dass die Teilnahme an Aktivitäten sich
besonders dann auswirkt, wenn sie dauerhaft und regelmäßig erfolgt (vgl.
Fiester/Simpkins/Bouffard 2005, siehe Kuhn/Fischer in diesem Band), eine
einmalige Teilnahme sollte demgegenüber weniger einflussreich sein. Des-
halb wurden für die Analysen diejenigen Schülerinnen und Schüler, die zu
mindestens zwei Messzeitpunkten angaben, an Angeboten teilzunehmen, mit
denen verglichen, die dies nur einmal oder gar nicht angegeben hatten.
(c) Erlebensqualität in den Angeboten
Zur Operationalisierung der Erlebensqualität der Schülerinnen und Schüler in
den Angeboten wurden zwei Merkmale erhoben: die Prozessqualität der An-
gebote und die Beziehung zum pädagogischen Personal in den Angeboten.
Die Skala zur Prozessqualität der Angebote enthält 12 Items zu drei Merkma-
len, die im Einklang mit Deci/Ryan (1993) eine positive Erlebensqualität
ausmachen: Die Herausforderung (z.B. „Es wird darauf geachtet, dass mög-
lichst alle Schülerinnen und Schüler aktiv etwas erarbeiten“), die Motivie-
rungsqualität (z.B. „Bei uns Schülerinnen und Schülern wird oft Begeiste-
rung und Interesse für Neues geweckt“) und die Partizipation (z.B. „Man
fragt uns nach unserer Meinung, wenn etwas entschieden oder geplant wer-
den soll“). Mit Deci/Ryan kann man annehmen, dass diese Charakteristika
die Bedürfnisse nach Kompetenz und Autonomie ansprechen. Trotz theore-
tisch möglicher Unterteilung der Skala wurde aufgrund der Ergebnisse explo-
ratorischer Faktorenanalysen über alle drei Wellen eine Gesamtskala beibe-
halten (vgl. auch Fischer/Kuhn/Klieme 2009; Brümmer/Rollett/Fischer in
diesem Band). Das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit wurde berück-
sichtigt, indem ein weiteres Merkmal der Qualität der Ganztagsangebote ein-
bezogen wurde: die schülerperzipierte Schüler-Betreuer-Beziehung in den
Angeboten, mit vier Items (z.B. „Schülerinnen und Schüler und Betreuerin-
nen und Betreuer kommen meistens gut miteinander aus“). Hier sollten die
Befragten die Beziehung zu den Personen beurteilen, die die besuchten An-
gebote durchführen, unabhängig davon ob es sich um Lehrkräfte oder weite-
res pädagogisch tätiges Personal handelte (vgl. Kuhn/Fischer in diesem
Band).
12.2.3 Auswertungsmethoden
Die Auswertung erfolgte mithilfe von latenten Wachstumskurvenmodellen.
Hier lassen sich sowohl die allgemeine Entwicklung als auch interindividuel-
le Unterschiede in der Entwicklung abbilden.
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Für die Lernzielorientierung wurde aufgrund geringer Interklassenkorrelatio-
nen (ICC in allen drei Wellen < .05) auf eine mehrebenenanalytische Aus-
wertung verzichtet. Die Schulfreude jedoch weist relativ hohe Intraklassen-
korrelationen auf (.16/.12/.12), weshalb hier eine mehrebenenanalytische
Herangehensweise sinnvoll wäre. Der Stringenz der Darstellung wegen, wer-
den im Folgenden die Ergebnisse von Wachstumskurvenmodellen auf Indivi-
dualebene berichtet.5 Die Clusterung der Daten nach Schulen wurde für die
Berechnung der Standardfehler durch Nutzung des Modus „complex“ im
Programm Mplus (vgl. Muthén/Muthén 1998-2010; Züchner/Brümmer/Rol-
lett in diesem Band) dennoch berücksichtigt. Alle metrischen Variablen
wurden am Gesamtmittel zentriert.
Als Kontrollvariablen wurden jeweils einbezogen: sozioökonomischer Sta-
tus (HISEI), Migrationshintergrund, Geschlecht des Kindes, Schulform
(Gymnasium versus andere Schulformen), Standort (neue Bundesländer ver-
sus alte Bundesländer) und Bindungsgrad der Schule (offene Ganztagsschule
versus andere Organisationsformen).6 Der Umgang mit fehlenden Werten er-
folgte mittels eines MLR-Schätzers, wobei die Noten in Mathematik und
Deutsch (1. Messzeitpunkt) sowie die Frage, ob der Schüler/die Schülerin
während der Schullaufbahn sitzengeblieben war, in die Schätzungen einbe-
zogen wurden, weil sie sich als prädiktiv für den Ausfall erwiesen hatten (vgl.
Furthmüller u.a. in diesem Band).
12.3 Ergebnisse
12.3.1 Wachstumskurvenmodelle ohne Einbezug von Kovariaten:
Ausgangsniveau und Entwicklung von Lernzielorientierung
und schulischem Wohlbefinden
Abbildung 12.1 zeigt die Graphen der beobachteten und geschätzten Stich-
probenmittelwerte. Beide Kurven sind nahezu identisch. Das zeigt, dass die
Annahme eines linearen Trends für beide abhängigen Variablen gerechtfer-
tigt ist. Dabei nehmen die Mittelwerte jeweils ab.7
Im ersten Schritt wurde für jede abhängige Variable ein Wachstumskurven-
modell über drei Messzeitpunkte ohne Einbezug von Kovariaten gerechnet.
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5 Die Resultate unterscheiden sich bei mehrebenenanalytischer Modellierung nur unwe-
sentlich.
6 Eine detaillierte Beschreibung der Kontrollvariablen und des Umgangs mit fehlenden
Werten findet sich bei Züchner/Brümmer/Rollett in diesem Band.
7 Schulfreude und Lernzielorientierung scheinen sich nicht unabhängig voneinander zu
entwickeln. Zu jeder Erhebungswelle zeigten sich hoch-signifikante Korrelationen der
beiden abhängigen Variablen (W1: .35, W2: .42, W3: .43). Resultate aus Cross-lag-
ged-Panel-Analysen legen nahe, dass eher die Schulfreude die Lernzielorientierung be-
einflusst als umgekehrt.
Die in Tabelle 12.3 dargestellten Ergebnisse geben Auskunft darüber, dass
der Abfall, obwohl relativ klein, doch in beiden Fällen signifikant ist. Dies
zeigt sich für beide Konstrukte in einem signifikanten negativen mittleren
Steigungskoeffizienten (mean slope). Zudem lässt sich ablesen, dass die Aus-
gangsniveaus (bzw. Achsenabschnitte, mean intercept) für alle betrachteten
Skalen im Mittel relativ hoch sind, denn die Variablen haben eine Spannwei-
te von 1 bis 5 (Lernzielorientierung) bzw. 1 bis 4 (Schulfreude). Die in beiden
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Abb. 12.1: Graphen der Stichprobenmittelwerte (observed means) und der ge-
schätzten Mittelwerte der Lernzielorientierung (oben) und des
Wohlbefindens in der Schule (unten) aus den linearen Wachstums-
kurvenmodellen
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, Längs-
schnitt
Fällen vorhandene negative Kovarianz von Intercept und Slope sagt aus, dass
bei hohem Ausgangsniveau ein größerer Abfall erfolgt.8
Der in beiden Fällen negative mittlere Steigungskoeffizient (mean slope)
zeigt, dass Lernzielorientierung und Schulfreude im Verlauf der Studie signi-
fikant abnehmen. Es gibt jedoch für beide Variablen interindividuelle Unter-
schiede in den Entwicklungen, was sich in den signifikanten Varianzen der
Slopes ausdrückt, d.h. die Entwicklung verläuft nicht für alle Individuen der
Stichprobe gleichförmig.
12.3.2 Auswirkungen der dauerhaften Teilnahme an
Ganztagsangeboten auf die Entwicklung von
Lernzielorientierung und schulischem Wohlbefinden
Im nächsten Schritt wurden die dauerhafte Teilnahme an Ganztagsangeboten
(Teilnehmer zu mindestens zwei Messzeitpunkten) sowie die Kontrollvaria-
blen einbezogen, um Ausgangsniveau (Intercept) und Steigung (Slope) der
Wachstumskurven zu erklären. Tabelle 12.4 zeigt die Ergebnisse und die Gü-
tekriterien der Modelle. Der Übersichtlichkeit halber werden in den Tabellen
die Werte von Wachstumskurvenmodellen auf Individualebene (unter Be-
rücksichtigung der Datenclusterung) dargestellt. Der Vergleich mit den Er-
gebnissen von Wachstumskurven mit zwei Ebenen (Individual- und Schul-
ebene) für das Wohlbefinden in der Schule zeigt identische Muster bezüglich
der Signifikanzen und nur geringfügig höhere Koeffizienten. Da bei einer so
großen Stichprobe signifikante Chi2-Werte zu erwarten sind, kann man sich
bei der Beurteilung auf Fit-Indizes wie CFI und RMSEA stützen. Demnach
sind beide getesteten Modelle hinsichtlich der Modellgüte noch positiv zu be-
werten.
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Lernzielorientierung Wohlbefinden
b (SE) b (SE)
MW Intercept 4.102 (.014)** 3.114 (.019)**
MW Slope -.202 (.010)** -.163 (.009)**
Varianz Intercept .259 (.021)** .238 (.012)**
Varianz Slope .090 (.012)** .071 (.006)**
Kovarianz int/slope -.063 (.014)** -.053 (.007)**
n (Schüler/-innen) 6.846 6.849
n (Schulen) 210 210
Tab. 12.3: Kennwerte der Wachstumskurvenmodelle ohne Einbezug von Kova-
riaten
*= p< .05, **= p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, Längs-
schnitt
8 Hier ist allerdings bei Wachstumskurven die Modellierung des Ausgangszeitpunktes in
Rechnung zu stellen.
Sowohl für die Schulfreude als auch für die Lernzielorientierung zeigen sich
keine signifikanten Einflüsse der Teilnahme an Ganztagsangeboten zu min-
destens zwei Messzeitpunkten auf Ausgangsniveau (intercept) und die Ent-
wicklung (slope).
Einflüsse der Kontrollvariablen ergeben interessante Hintergrundinformatio-
nen und Ansatzpunkte für weitere Forschungsfragen: So entwickeln sich so-
wohl die Lernzielorientierung als auch das schulische Wohlbefinden bei
Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund vergleichweise posi-
tiv. Jungen weisen sowohl eine geringere Lernzielorientierung als auch weni-
ger Schulfreude auf als Mädchen und entwickeln sich hinsichtlich der Lern-
zielorientierung auch schlechter. Dies gibt einen Hinweis auf besondere För-
derbedarfe männlicher Schüler. Im Gymnasium sind beide abhängigen Va-
riablen höher ausgeprägt als in allen anderen Schulformen, allerdings nimmt
das Wohlbefinden stärker ab als in der restlichen Stichprobe. Eventuell zei-
gen sich hier Auswirkungen eines zunehmend kompetitiven und weniger
individualisierten Unterrichtsstils an den Gymnasien.
240
Lernzielorientierung Wohlbefinden
Intercept
b (SE)
Slope
b (SE)
Intercept
b (SE)
Slope
b (SE)
Konstante 4.23 (.042)** -.113 (.029)** 3.33 (.044)** -.151 (.026)**
Dauerh. TN .047 (.028) -.011 (.018) .032 (.025) -.002 (.015)
SES (HISEI) .000 (.001) .001 (.000)** .002 (.001)** .000 (.000)
Migr. -.064 (.024)** .065 (.018)** -.040 (.024) .035 (.014)**
Männlich -.084 (.029)** -.069 (.015)** -.162 (.019)** -.017 (.013)
Gymnasium .101 (.028)** -.002 (.019) .267 (.032)** -.057 (.022)**
Offene GTS -.027 (.029) .010 (.020) -.025 (.032) .040 (.017)*
Neue BL -.079 (.032)** .007 (.019) -.058 (.036) .004 (.019)
Varianzkomponenten
Varianz
Intercept .257 (.020)** 213 (.012)**
Varianz Slope .092 (.011)* .071 (.006)**
Kovarianz
Int./Slope -.066 (.013)** -.050 (.006)**
Modellgüte
Chi2/CFI/
RMSEA 80,4**/.927/.036 22,0**/.992/.016
Tab. 12.4: Latente lineare Wachstumskurvenmodelle zu Lernzielorientierung
und schulischem Wohlbefinden in Abhängigkeit von der dauerhaften
Teilnahme (TN) an Ganztagsangeboten
n (Schüler/-innen)=6.853; n (Schulen)=210; *= p< .05, **= p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, Längs-
schnitt
Bezogen auf die Organisationsform der Ganztagsschule (offen versus teilge-
bunden und gebunden) ergeben sich keinerlei Unterschiede hinsichtlich der
Ausgangswerte; allerdings entwickelt sich das Wohlbefinden in offenen
Ganztagsschulen leicht positiver.
Zur Abschätzung von etwaigen kompensatorischen Effekten der Teilnahme
an Ganztagsangeboten wurden hinsichtlich der zwei betrachteten abhängigen
Variablen Gruppenvergleiche mit Mplus gerechnet. Zur Analyse der Mode-
ratoreffekte „Teilnahme * sozioökonomischer Status“ bzw. „Teilnahme *
Migrationshintergrund“ wurden die Pfade der Teilnahme an Ganztagsange-
boten auf die Entwicklung der abhängigen Variablen zwischen Schülerinnen
und Schülern unterschiedlicher sozialer und ethnischer Herkunft jeweils
gleich gesetzt und per Wald-Test auf Signifikanz überprüft. Es ergaben sich
keinerlei signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen. Auch in Bezug
auf das Geschlecht ergaben sich keine unterschiedlichen Auswirkungen der
Teilnahme an Ganztagsangeboten.
12.3.3 Auswirkungen der individuell wahrgenommenen
Erlebensqualität in den Angeboten
Im nächsten Schritt sollte überprüft werden, welchen Einfluss wahrgenom-
mene Angebotsqualität und die Beziehung zum pädagogisch tätigen Personal
in den Angeboten auf die Entwicklung der Lernzielorientierung und des
schulischen Wohlbefindens haben. Bei beiden Prädiktoren handelt es sich um
zeitvariante Faktoren. Dies liegt schon alleine darin begründet, dass die
Schülerinnen und Schüler über den gesamten Erhebungszeitraum unter-
schiedliche Angebote besuchen und diese entsprechend beurteilen. Die An-
gaben der Schülerinnen und Schüler bezogen sich also auf unterschiedliche
Angebote – dies gilt sowohl pro Person als auch pro Messzeitpunkt. Deshalb
ist es nicht sinnvoll, die Entwicklung der Angebotsqualität im individuellen
Verlauf zu betrachten und diesen mit dem Verlauf des Wohlbefindens und
der Lernzielorientierung in Beziehung zu setzen. Auch eine Aggregation der
drei Bewertungen (etwa über die Bildung eines Mittelwertes oder einer laten-
ten Variable) erscheint vor diesem Hintergrund nicht angemessen. Um einen
Einfluss auf die Entwicklung abzubilden, wäre es auch möglich, die zum ers-
ten Messzeitpunkt wahrgenommene Angebotsqualität mit der Entwicklung
der abhängigen Variablen in Beziehung zu setzen, allerdings ist der Zeitraum
von vier Jahren zwar für eine Schulentwicklungsstudie angemessen, für In-
terventionsstudien mit Schülerinnen und Schülern jedoch sehr lang. Um zeit-
variante Faktoren in Wachstumskurvenmodelle einzubeziehen, werden sie in
das Modell integriert und mit der abhängigen Variable zum jeweiligen Mess-
zeitpunkt in Zusammenhang gebracht (vgl. Abb. 12.2; Muthén/Muthén
1998-2010). Somit ergeben sich keine direkten Einflüsse auf den Verlauf der
betrachteten Wachstumskurven, sondern es werden Zusammenhänge zur
Erlebensqualität am jeweiligen Messzeitpunkt analysiert und in die Analyse
der Entwicklung einbezogen.
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Die Stichprobe enthält nur die 3.163 Schülerinnen und Schüler aus 210 Schu-
len die an mindestens zwei Messzeitpunkten angaben, Ganztagsangebote an
ihrer Schule besucht zu haben. Nur diese Schülerinnen und Schüler sind in
der Lage, die Qualität der Angebote über mehrere Messzeitpunkte hinweg zu
beurteilen. Tabelle 12.5 zeigt das Resultat.
Es wird deutlich, dass sich sowohl die Angebotsqualität als auch die wahrge-
nommene Schüler-Betreuer-Beziehung zu jedem Messzeitpunkt in hohem
Ausmaß auf die Lernzielorientierung und die Schulfreude auswirken. Ein
Vergleich der standardisierten Koeffizienten (ohne Tab.) macht deutlich,
dass in Bezug auf die Lernzielorientierung die Angebotsqualität ein stärkerer
Prädiktor ist als die Beziehung zu den Betreuern in den Angeboten, während
sich die standardisierten Koeffizienten der Angebotsqualität und Schüler-Be-
treuer-Beziehung in Bezug auf das schulische Wohlbefinden kaum unter-
scheiden.
Interessant ist auch die Betrachtung der Unterschiede hinsichtlich der Ein-
flüsse der Kontrollvariablen auf die Steigung (slope) der abhängigen Varia-
blen. Auch in der Stichprobe der Schülerinnen und Schüler, die dauerhaft die
Angebote genutzt haben, entwickeln sich die Jungen signifikant schlechter
hinsichtlich der Lernzielorientierung (ohne Tab.). Unter Kontrolle der Ange-
botsqualität und der Schüler-Betreuer-Beziehung wird der Geschlechtsunter-
schied hinsichtlich der Entwicklung der Lernzielorientierung jedoch nicht
mehr signifikant (vgl. Tab. 12.5). Im Unterschied zum Modell in Tabelle 12.4
ergibt sich hier ein signifikanter negativer Effekt der Schulform Gymnasium
auf die Steigung (slope) der Lernzielorientierung. Auch hier kann davon aus-
gegangen werden, dass dies auf der Kontrolle der Qualitätsvariablen beruht.
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Abb. 12.2: Wachstumskurvenmodell mit zeitinvarianten Kontrollvariablen und
zeitvarianten Prädiktoren (Bsp.: Lernzielorientierung)
D.h., bei gleicher wahrgenommener Angebotsqualität/ Schüler-Betreuer-Be-
ziehung entwickeln sich Gymnasiasten hinsichtlich der Lernzielorientierung
etwas schlechter als Schülerinnen und Schüler anderer Schulformen.
Dass der positive Einfluss des Migrationshintergrundes auf die Entwicklung
(slope) des schulischen Wohlbefindens statistisch nicht mehr signifikant ist,
beruht allerdings nicht auf der Kontrolle der Erlebensqualität sondern auf der
Reduktion der Stichprobe. Nur in der Gruppe der Schülerinnen und Schüler,
die nicht dauerhaft am Ganztag teilnehmen, wirkt sich das Vorhandensein ei-
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Intercept Slope Intercept Slope
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)
Konstante 4.193 (.041)** -.134 (.037)** 3.280 (.053)** -.167 (.033)**
Zeitinvariante (Kontroll-)Variablen
SES .001 (.001) .001 (.001) .003 (.001)** .000 (.001)
Migr. -.018 (.030) .058 (.025)* .001 (.028) .010 (.021)
Männlich -.042 (.024) -.039 (.021) -.121(.024)** .008 (.017)
Gymnasium .140 (.030)** -.050 (.026)* .326 (.036)** -.123 (.027)**
Offene GTS -.056 (.032) -.008 (.024) -.075 (.033)* .063 (.021)**
Neue BL -.037 (.034) -.036 (.023) -.037 (.037) -.023 (.022)
Zeitvariante Prädiktoren (Regression auf den jeweiligen Messzeitpunkt)
Qual. 1 .377 (.035)** .227 (.026)**
Qual. 2 .520 (.036)** .286 (.027)**
Qual. 3 .451 (.044)** .258 (.040)**
SBBZ 1 .124 (.033)** .181 (.029)**
SBBZ 2 .118 (.036)** .136 (.025)**
SBBZ 3 .142 (.038)** .206 (.034)**
Varianzkomponenten
Varianz
Intercept .169 (.026)** .156 (.014)**
Varianz Slope .071 (.015)** .059 (.007)**
Kovarianz
Int./Slope -.050 (.017)** -.041 (.008)**
Modellgüte
Chi2/CFI/
RMSEA 117,1***/.935/.040 153,6**/.933/.047
Tab. 12.5: Latente lineare Wachstumskurvenmodelle: Lernzielorientierung und
schulisches Wohlbefinden der Ganztagsteilnehmerinnen und Ganz-
tagsteilnehmer unter Einbezug der erlebten Prozessqualität in den
Angeboten (Qual.) und der Schüler-Betreuer-Beziehung (SBBZ)
über drei Messzeitpunkte
n (Schüler/-innen)=3.163; n (Schulen)=210 *= p< .05, **= p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, Längs-
schnitt, Schülerinnen und Schüler, die an mindestens zwei Messzeitpunkten an-
gaben, an Ganztagsangeboten teilzunehmen
nes Migrationshintergrundes signifikant positiv auf das schulische Wohlbe-
finden aus. Ansonsten ergeben sich hinsichtlich der Einflüsse der Kontrollva-
riablen auf die Entwicklung der abhängigen Variablen keine Unterschiede
zum in Tabelle 12.4 dargestellten Modell. Der positive Einfluss der Organi-
sationsform „offen“ sowie der negative der Schulform Gymnasium auf das
schulische Wohlbefinden bleiben bestehen.
12.4 Fazit
Die Ergebnisse zeigen: Der Besuch der Ganztagsschule alleine wirkt keine
Wunder in Bezug auf motivationale Variablen und emotionale Haltungen der
Schülerinnen und Schüler. Ebenso zeigten sich keine differentiellen Wirkun-
gen einer Teilnahme nach ethnischer oder sozialer Herkunft, auch wenn die
signifikanten Effekte des Migrationshintergrunds auf die Entwicklung beider
Konstrukte in der Gesamtstichprobe darauf hinweisen, dass sich Jugendliche
mit Migrationshintergrund, allgemein bezogen auf Lernzielorientierung und
schulisches Wohlbefinden, besonders positiv entwickeln. Besonders Jungen
stellen im Hinblick auf motivationale und emotionale schulbezogene Varia-
blen dagegen eine Risikogruppe dar, insbesondere im Hinblick auf die Ent-
wicklung der Lernzielorientierung. Die bloße Teilnahme an Ganztagsange-
boten reicht nicht aus, diese negative Entwicklung aufzuhalten. Allerdings
wird der Geschlechtseffekt unter Einbezug von Variablen der Erlebensquali-
tät nicht mehr signifikant. Das kann als Hinweis darauf interpretiert werden,
dass eine hohe wahrgenommene Angebots- und Beziehungsqualität geeignet
ist, in dieser Hinsicht kompensatorisch zu wirken. Die Zusammenhänge von
Angebotsqualität und Schüler-Betreuer-Beziehung mit der Lernzielorientie-
rung zeigen, dass in Bezug auf diese Variable insbesondere die Prozessquali-
tät der Angebote einflussreich ist. Ein besonderer Fokus auf die Förderung
spezifischer Interessen männlicher Schüler in den Ganztagsangeboten
scheint daher angebracht.
Ob sich die Teilnahme an Ganztagsangeboten auswirkt, hängt entscheidend
von Qualitätsmerkmalen ab. Theoretisch wird angenommen, dass sich das
Erleben von Handlungsspielräumen, eigenen Kompetenzen und positiven
Sozialbeziehungen förderlich auswirkt. Das kann anhand der StEG-Daten
auch für Ganztagangebote unterstützt werden. So hängen Angebotsqualität
und Schüler-Betreuer-Beziehung an jedem Messzeitpunkt positiv mit der
Lernzielorientierung und dem schulischen Wohlbefinden zusammen. Hier
kann von wechselseitigen Einflüssen ausgegangen werden, unter anderem,
weil es sich in allen Fällen um Selbstberichte handelt.
Studien zu selbstbestimmtem Unterricht sowie die Forschung zu lernziel-
orientierten Klassenstrukturen legen nahe, dass die Lernzielorientierung ins-
besondere durch Ansprechen spezifischer Interessen, des Autonomie- und
des Kompetenzbedürfnisses gefördert wird, was in der hier verwendeten Ska-
la zur Prozessqualität der Angebote erhoben wurde. Es zeigte sich theorie-
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konform, dass gegenüber der Prozessqualität der Angebote die Schüler-Be-
treuer-Beziehung eine eher untergeordnete Rolle in Bezug auf die Lernziel-
orientierung spielt. Allerdings wurde angenommen, dass das Bedürfnis nach
sozialer Eingebundenheit in Bezug auf das schulische Wohlbefinden stärkere
Wirkungen zeigt. Die Resultate der hier vorgestellten Analysen weisen da-
rauf hin, dass das Wohlbefinden in der Schule in gleichem Ausmaß von der
wahrgenommenen Schüler-Betreuer-Beziehung abhängt wie von der Pro-
zessqualität der Angebote. Dies kann dahingehend gedeutet werden, dass für
das schulische Wohlbefinden alle drei Grundbedürfnisse nach Deci/Ryan
(1993) relevant sind. Die Lernzielorientierung hingegen spricht stärker auf
eine Förderung von Autonomie- und Kompetenzerleben an als auf die soziale
Eingebundenheit.
Die vorliegenden Befunde geben erste Hinweise auf die Wichtigkeit der Erle-
bensqualität in den Angeboten. In weiteren Studien sollte diese differenzier-
ter und unter stärkerer Berücksichtigung der Diversität von Angebotsformen
und -inhalten erfasst werden. Zudem wären die Effekte vermutlich stärker,
wenn die Untersuchungsintervalle stärker an dem Zeitraum, in dem diese
spezifischen Aktivitäten stattfinden, orientiert wären. Eine Orientierung an
den von Deci und Ryan (1993) postulierten Grundbedürfnissen aus der Un-
terrichtsforschung erweist sich auch in diesem Kontext als hilfreich. Aller-
dings steht zu vermuten, dass Ganztagsangebote über die erhobenen Quali-
tätsmerkmale hinaus Besonderheiten gegenüber dem Unterricht aufweisen,
die geeignet sind, Motivation und schulisches Wohlbefinden zu steigern.
Diese, den Angeboten eigene, Qualitätsmerkmale zu identifizieren ist eine
spannende Aufgabe für weitere Forschung.
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13 Entwicklung von Sozialverhalten in der
Ganztagsschule
Wirkungen der Ganztagsteilnahme und der Angebotsqualität
Der Auftrag von Schule umfasst nicht nur die Vermittlung fachlichen Wis-
sens sondern auch die Förderung überfachlicher, so auch sozialer, Kompeten-
zen (auch „erzieherische Wirkungen“ vgl. Fend 1977, S. 189 ff.; Gerecht
2010). Auch in der Ganztagsschule soll neben schulischen Leistungen unter
anderem „soziales Lernen über verschiedene Altersgruppen hinweg durch
Angebote, die das Leben in Gemeinschaft, respektvollen Umgang miteinan-
der und soziale Kompetenz fördern“ unterstützt werden (vgl. BMBF 2003,
S. 19).
In Deutschland liegen bisher relativ wenige empirische Befunde zu individu-
ellen Wirkungen des Ganztagsschulbesuchs vor, die häufig aus Querschnitts-
oder Einzelfallstudien stammen (für einen Überblick vgl. Radisch 2009).
Hieraus ergeben sich Hinweise, dass Ganztagsangebote insbesondere dem
Sozialverhalten förderlich sein können (vgl. Züchner/Fischer/Klieme 2010).
Gerade außerunterrichtliche Angebote in der Schule bieten gegenüber dem
Unterricht einen Rahmen zur erweiterten Förderung der sozialen und Persön-
lichkeitsentwicklung (vgl. auch Durlak/Weissberg/Pachan 2010). Alleine
das längere Verweilen im Gruppenkontext resultiert in erweiterten Gelegen-
heiten zum sozialen Lernen, allerdings ergeben sich bei längerer Verweildau-
er in der Schule auch mehr Möglichkeiten Problemverhalten zu zeigen – d.h.
der längere Verbleib in der Schule an sich muss nicht unbedingt zu einer
Reduktion unerwünschten Sozialverhaltens führen.
Anhand der StEG-Daten kann überprüft werden, ob die Teilnahme an Ganz-
tagsangeboten geeignet ist, die Entwicklung des Sozialverhaltens in der
Schule positiv zu beeinflussen und welche Rolle hier Qualitätsmerkmale der
Angebote spielen.
Bevor die Ergebnisse zur Wirkung der Angebotsteilnahme auf das Sozialver-
halten aus StEG vorgestellt werden, erfolgt eine Darstellung des internationa-
len Forschungsstandes zur Wirkung extracurricularer Angebote auf das So-
zialverhalten, dabei wird insbesondere auf das Verhalten im Schulkontext
fokussiert.
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13.1 Forschungsstand
13.1.1 Sozialverhalten in der Schule als Aspekt sozialer
Kompetenz
Betrachtet man das Konstrukt „soziale Kompetenz“, so stößt man auf zahlrei-
che, nach dem jeweiligen Forschungskontext unterschiedliche, Definitionen.
Synonym gebraucht werden z.B. die Begriffe „interpersonale Kompetenzen“
und „soziale Intelligenz“ (vgl. Kanning 2002). Aktuelle Definitionen gehen
davon aus, dass soziale Kompetenzen multidimensional zu betrachten sind
(vgl. Reinders 2008). Nach Kanning (2002, S. 161) kann die „soziale Kompe-
tenz als ein Metakonstrukt verstanden werden, das mehrere allgemeine und
(bereichs)- spezifische Kompetenzen unter einem Dach zusammenfasst“. Im
Wesentlichen gehe es um die Fähigkeit, eigene Intentionen sozial verträglich
umzusetzen (ebd.). Typisch ist eine Gliederung in kognitive, emotionale und
Verhaltensaspekte.
So beschreibt Reinders (2008) in einem Überblick über Methoden zur Erfas-
sung sozialer Kompetenzen wichtige Subdimensionen. Dabei konzipiert er
unter anderem die Fähigkeit zur Verarbeitung sozialer Hinweisreize und zur
Perspektivübernahme als Indikatoren kognitiver Aspekte sozialer Kompe-
tenzen. Emotionale Aspekte der sozialen Kompetenz sind z.B. die Fähigkei-
ten, eigene Emotionen zu regulieren sowie diese und die Emotionen anderer
Personen zu verstehen. Verhaltensaspekte sozialer Kompetenz schließlich
beinhalten sowohl antisoziales Verhalten als auch das Verhalten im Kontakt
mit Gleichaltrigen (Peers). Insgesamt gibt es allerdings zwischen den Teilas-
pekten sozialer Kompetenz zahlreiche Überschneidungen, so dass „von einer
halbwegs einheitlichen wissenschaftlichen Konzeption von sozialer Kompe-
tenz nicht die Rede sein kann“ (Reinders 2008, S. 38).
Gerade im Schulkontext sind die Verhaltensaspekte sozialer Kompetenz be-
sonders bedeutsam. Nach Mahoney/Cairns/Farmer (2003) drücken sich so-
ziale Kompetenzen im Schulalltag durch die Aufrechterhaltung positiver Be-
ziehungen zu Gleichaltrigen und das Vermeiden von Konflikten aus. Sozial
kompetentes Verhalten äußert sich einerseits im Ausbleiben von Aggression
und Gewalt, andererseits z.B. in sozialer Verantwortungsübernahme bzw.
prosozialem Verhalten. Im Folgenden werden diese Verhaltensaspekte sozia-
ler Kompetenz fokussiert.
Insbesondere im Hinblick auf deviantes Verhalten im Schulkontext sind em-
pirisch bereits zahlreiche Einflussgrößen auf Schulebene identifiziert wor-
den. In erster Linie wirkt sich hier ein negativ geprägtes Schulklima aus (vgl.
Fend 1977; Tillmann u.a. 1999); aber auch Charakteristika des Unterrichts
können abweichendes Sozialverhalten mit bedingen. So zum Beispiel man-
gelnder Lebensweltbezug von Lerninhalten und geringe Mitbestimmungs-
möglichkeiten (vgl. Holtappels 1987). Holtappels (1997b, S. 35) weist in die-
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sem Zusammenhang auf Beziehungen devianten Verhaltens mit Schulunlust
und Langeweile hin und macht deutlich, dass Qualitätsmerkmale von Schule
und Unterricht das Sozialverhalten zu einem hohem Ausmaß mit bedingen.
Es stellt sich die Frage, inwieweit die spezifische Qualität der zusätzlichen
Angebote in Ganztagsschulen geeignet ist, positives Sozialverhalten in der
Schule zu fördern und abweichendes Verhalten zu reduzieren.
13.1.2 Ergebnisse deutscher Studien zur Wirkung der
Ganztagsschule auf das Sozialverhalten
Im deutschen Sprachraum gibt es, wie eingangs bereits erwähnt, bisher wenig
empirische Forschung zur Wirkung des Besuchs von Ganztagsschulen. Älte-
re Studien ergaben jedoch oftmals Hinweise, dass Ganztagsschulen bezüg-
lich sozial-integrativer Merkmale und im Hinblick auf das Schulklima etwas
besser abschneiden als halbtägig geführte Schulen (vgl. Radisch 2009). Im
Rahmen des Ganztagsschulausbaus ergaben sich aus kontrollierteren Studien
weitere Hinweise über Effekte auf das Sozialverhalten.
So berichten Steinert/Schweizer/Klieme (2003), dass hessische Lehrkräfte an
Ganztagsschulen die Entwicklung ihrer Schülerinnen und Schüler hinsicht-
lich sozialer Integration und aggressivem Verhalten positiver beschreiben als
Lehrkräfte an Halbtagsschulen. Aus der Begleitforschung zu den offenen
Ganztagsschulen in NRW gibt es Hinweise auf positive Effekte der Ganz-
tagsschule auf das soziale Lernen in den Einschätzungen von Eltern und päd-
agogischem Personal (vgl. z.B. Börner u.a. 2010). Hier deutet sich in den
Antworten der Eltern an, dass insbesondere Kinder aus Familien mit niedri-
gem Sozialstatus und Migrationshintergrund von der Teilnahme an Ganz-
tagsangeboten profitieren.
Von Salisch u.a. (2010) stellen in ihrer längsschnittlich angelegten PIN-Stu-
die einen Vergleich der Entwicklung von Halbtags- und Ganztagsschülerin-
nen und -schülern (n=380) nach dem Übergang in die Sekundarstufe an. Ins-
gesamt ergeben sich nur kleine Effekte. Es zeigen sich aber im Laufe eines
Schuljahres positive Wirkungen auf die emotionale Fremdaufmerksamkeit
und die Fähigkeit, eigene Emotionen zu verfolgen. Außerdem weisen die Er-
gebnisse darauf hin, dass Ganztagsschülerinnen und -schüler sich insgesamt
weniger körperlich aggressiv verhalten (vgl. Salisch u.a. 2010, S. 233). Zu-
dem bauen Ganztagsschülerinnen und -schüler in ihren „stabilen rezipro-
kenen Freundschaften“ gegenseitige „Unterstützungsleistungen“ stärker aus
(vgl. von Salisch 2010).
Aus der StEG-Studie berichtet Radisch (2009) anhand der Daten der ersten
beiden Befragungswellen einen positiven Zusammenhang des Ganztags-
schulbesuchs mit selbstberichteter sozialer Verantwortungsübernahme, nicht
jedoch eine Wirkung der Ganztagsteilnahme über die Zeit.
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13.1.3 Ergebnisse internationaler Forschung zur Wirkung
außerunterrichtlicher Angebote auf das Sozialverhalten
In der internationalen Forschung zu außerunterichtlichen Nachmittagsange-
boten wird häufig auf das Ausbleiben sozial unangemessenen Verhaltens
(Aggressivität, Gewalt, Absentismus) fokussiert, welches durch die regelmä-
ßige Teilnahme an Nachmittagsangeboten eingedämmt werden soll. Insge-
samt scheint es besonders für Risikogruppen in Bezug auf das Sozialverhal-
ten günstig, an außerunterrichtlichen Aktivitäten teilzunehmen (vgl. Maho-
ney 2000; Mahoney/Cairns/Farmer 2003).
Mahoney et al. (2003) bezogen außer einem negativen (Aggressivität) auch
einen positiven Indikator des Sozialverhaltens in ihre Längsschnittuntersu-
chung ein – die Beliebtheit der Jugendlichen. Beide Variablen wurden für
695 Schülerinnen und Schüler über mehrere Jahre aus Lehrersicht beurteilt.
Die Resultate zeigen für alle Schülerinnen und Schüler einen positiven Zu-
sammenhang der regelmäßigen Teilnahme an außerunterrichtlichen Angebo-
ten mit der Beliebtheit. Aufgrund eines Bodeneffektes zeigen die Angebote
aber nur für Schülerinnen und Schüler mit problematischem Sozialverhalten
auch in Bezug auf aggressives Verhalten positive Wirkung.
Empirisch wurden Wirkungen auf eine Reihe von Indikatoren sozialen Ler-
nens nachgewiesen. Beispielsweise wirkt die Teilnahme an extracurricularen
Angeboten inner- oder außerhalb der Schule positiv auf das Sozialverhalten
im Unterricht, auf Konfliktlöse- und Kommunikationsfähigkeit, aber auch
auf emotionales Verständnis und Impulskontrolle (für einen Überblick vgl.
Eccles/Templeton 2002).
Bezogen auf die Verbesserung hinsichtlich schulischer Performanz kommen
Zief/Lauver/Maynard (2006) in einem Review aktueller Studien zu dem
Schluss, dass „after-school-programs“ sich lediglich über eine Verbesserung
des Sozialverhaltens auf die Noten auswirken. Darauf, so die Autoren, beruhe
auch der typische Effekt, dass die Teilnahme an extracurricularen Angeboten
zwar mit besseren Noten, nicht aber mit Vorteilen bzgl. der Leistung in stan-
dardisierten Tests einher geht.1
13.1.4 Wirkmechanismen schulischer Angebote auf das
Sozialverhalten
Hinsichtlich der Wirkmechanismen können für schulische und außerschuli-
sche Zusatzangebote Ähnlichkeiten angenommen werden. Ganztagangebote
sind, so die Annahme, hinsichtlich der Beurteilungspraxis, der Partizipa-
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1 Dieser Effekt findet sich aber nicht in allen Studien – Wirkungen auf Leistungen in stan-
dardisierten Tests ergaben sich z.B. in der Metaanalyse von Lauer u.a. (2006) oder in der
Überblicksarbeit von Vandell et al. (2007).
tionsmöglichkeiten usw. den „extracurricular activities“ näher als dem Un-
terricht (vgl. Brümmer u.a. in diesem Band).
Cosden et al. (2001) nennen in einem Literaturüberblick vier Hauptfunktio-
nen von „after-school-programs“:
„(a) increase safety and supervision, (b) enhance cultural and community
identification and appreciation, (c) develop social skills and increased com-
petency and (d) improve academic achievement“ (Cosden et al. 2001,
S. 212).
Außerschulische oder schulische „after-school-programs“ bzw. Ganztagsan-
gebote weisen eine Reihe von Merkmalen auf, mit denen sie sich vom Unter-
richt unterscheiden und die in Zusammenhang mit der Förderung von Moti-
vation und Sozialverhalten theoretisch eine wichtige Rolle spielen. So bieten
Ganztagsangebote in der Schule gegenüber dem Unterricht mehr Möglich-
keiten, die Grundbedürfnisse nach Autonomie (z.B. durch Mitbestimmung
der Schülerinnen und Schüler), Kompetenz (z.B. durch verstärkte individuel-
le Förderung) und sozialer Eingebundenheit (z.B. durch den Gruppenkon-
text) anzusprechen, die nach Deci/Ryan (1993) wichtige Voraussetzungen
für Wohlbefinden und selbstbestimmte Motivation in der Schule sind (vgl.
Fischer u.a. 2009).
Forschungsergebnisse legen nahe, dass Wirkungen auf das Sozialverhalten
durch das Erleben sozialer Beziehungen und die Angebotsqualität, das per-
sönliche Engagement der Schülerinnen und Schüler sowie die „Dosierung“
der Teilnahme bedingt sind (vgl. Eccles/Templeton 2002; Miller/Truong
2009). Dies wird im Folgenden näher erläutert.
(a) Sozialbeziehungen in den Angeboten
Die Förderung sozialer Kompetenzen in der Schule erfolgt bereits durch die
Notwendigkeit sozialer Interaktionen – also quasi informell (vgl. Schmidt-
Denter 1999). Krappmann/Oswald (1995) sehen Schule als wichtigsten Le-
bensort zum Aufbau dauerhafter sozialer Beziehungen. Hier haben zum ei-
nen Beziehungen zu „Peers“ großen Einfluss auf die Entwicklung des Sozial-
verhaltens (vgl. Salisch 2000), zum anderen kommt den Beziehungen zu er-
wachsenen Bezugspersonen eine wichtige Rolle zu. Ein positives Schulklima
wird, neben der Schulqualität, als institutionelle Bedingung von Sozialisa-
tionseffekten (unter anderem auf das Sozialverhalten) betrachtet (vgl. Fend
1977; Tillmann u.a. 1999).
Für die Reduktion problematischen Sozialverhaltens durch außerunterrichtli-
che Angebote betonen Mahoney/Stattin (2000) die Wichtigkeit sozialer Un-
terstützung durch die Betreuungsperson. Auch bezogen auf die Entwicklung
des prosozialen Verhaltens zeigte sich die Betreuung durch eine erwachsene
Bezugsperson (“high supervision”) als wichtiger Qualitätsaspekt (vgl. Bar-
ber et al. 2005; Vandell/Reisner/Pierce 2007). Die Gruppenerfahrung im au-
ßerunterrichtlichen Angebot hängt mit höherer sozialer Akzeptanz und Popu-
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larität der einzelnen Jugendlichen (vgl. Eder/Parker 1987) sowie einer höhe-
ren Identifikation mit der Schule zusammen (vgl. Mahoney/Cairns 1997;
Marsh 1992).
(b) Qualität von Angeboten
Mahoney/Cairns/Farmer (2003) sprechen außerunterrichtlichen Angeboten
die drei Kernmerkmale Freiwilligkeit, Strukturiertheit und Herausforderung
zu. Diese Größen sind wichtige Voraussetzungen für intrinsische Motivation
(vgl. Csikzentmihalyi 1990) einerseits, aber auch für das Übernehmen von
Verantwortung („initiative“, Larson 2000). Es gibt international eine Reihe
von Forschungsergebnissen, die diese Merkmale von Nachmittagsangeboten
gezielt mit Wirkungen auf das Sozialverhalten verknüpfen (vgl. Eccles/Tem-
pleton 2002). Gerade die Strukturiertheit von Angeboten erweist sich immer
wieder als kritische Einflussgröße in Bezug auf das Sozialverhalten (vgl. Ma-
honey/Stattin 2000). Hier sei erwähnt, dass „Strukturiertheit“ im Rahmen au-
ßerunterrichtlicher Angebote breiter gefasst wird als in der Unterrichtsfor-
schung, in der es konkret um die Strukturierung der Unterrichtsinhalte und um
eine störungspräventive Unterrichtsführung geht. Strukturierte Angebote im
außerschulischen Bereich unterscheiden sich von unstrukturierten durch ei-
nen festgelegten Rahmen, eine feste Gruppe und eine verantwortliche Person.
In einer aktuellen Metaanalyse konnten Durlak/Weissberg/Pachan (2010)
zeigen, dass für die Förderung positiven Sozialverhaltens insbesondere Pro-
gramme geeignet sind, die auf ein klares Ziel fokussieren und die Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer aktivieren. Diese Merkmale erhöhen das Kompetenz-
erleben im Angebot. Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass außerunterrichtli-
che Angebote in der Schule Möglichkeiten bieten, soziale Kompetenzen auf-
zubauen, wenn sie Struktur, Herausforderung und Gelegenheiten für positive
Interaktionen mit Peers und Erwachsenen bieten.
(c) Dosierung der Angebotsteilnahme
Vandell et al. (2007) weisen außerdem auf die Wichtigkeit einer regelmäßi-
gen und dauerhaften Teilnahme hin. Regelmäßige Teilnahme an qualitativ
hochwertigen Programmen führt zu Zuwächsen hinsichtlich standardisierter
Leistungstests, aber auch zu einer Reduktion problematischen Sozialverhal-
tens insbesondere bei problembelasteten Jugendlichen. Inzwischen legen
zahlreiche Ergebnisse aus Längsschnittstudien nahe, dass die regelmäßige
Teilnahme an strukturierten Programmen, problematisches Sozialverhalten
reduzieren kann (vgl. Eccles/Templeton 2002).2
(d) Inhaltliche Ausrichtung der Angebote
Positive Wirkungen auf das Sozialverhalten sind nicht unabhängig von Inhalt
und Ausrichtung der Angebote vorhanden. So ist die Teilnahme speziell an
sportlichen Aktivitäten in einigen Studien mit einer Zunahme devianten Ver-
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2 Zur Dosierung von Teilnahme vgl. Kuhn/Fischer/Brümmer in diesem Band.
haltens und Alkohol- und Drogenmissbrauchs assoziiert (vgl. Bartko/Eccles
2003; Eccles/Barber 1999).
Zielgerichtete Programme wirken in der Regel besser auf ihre Zielvariablen
als auf weitere Entwicklungsmaße (vgl. Fredricks/Eccles 2006). In einer Me-
taanalyse von Durlak/Weissberg/Pachan (2010) fanden sich beispielsweise
Wirkungen auf das Sozialverhalten typischerweise dann, wenn dieses gezielt
gefördert werden sollte. Dies beinhaltet zum Beispiel Programme zur Kon-
fliktlösung, Mediation oder Perspektivübernahme. Spezielle Angebote sozia-
len Lernens, die sowohl im Unterricht, aber gerade auch im Ganztagskontext
angeboten werden, sollten also besonders geeignet sein, das soziale Lernen
zu fördern.
Diese Schwerpunktsetzung deutet sich auch in deutschen Ganztagsschulen
an: Während nur 22 Prozent in den in StEG befragten Schulen angaben, be-
reits vor Beginn des Ganztagsbetriebes, „Formen sozialen Lernens“ in das
Schulangebot integriert zu haben, berichteten 2009 über 60 Prozent der Schu-
len, dies im Rahmen des Ganztags zu realisieren. Insbesondere an Haupt- und
Integrierten Gesamtschulen (mit über 80 Prozent) gehören diese Angebote
schon fast zum Standard.
(e) Erlebensqualität und individuelles Engagement
Shernoff (2010) nimmt allerdings an, dass nicht die inhaltliche Ausrichtung
oder die Dosierung der Teilnahme kritisch für die Wirkung der Angebote
sind. Vielmehr sollten sich die Aktivitäten über die individuell von den Ju-
gendlichen wahrgenommene Erlebensqualität auswirken. Um dies zu über-
prüfen, wurden Jugendliche über ein Jahr mit der „Experience Sampling Me-
thode“ begleitet. Tatsächlich zeigt sich ein signifikanter positiver Effekt des
Erlebens von Herausforderung, Kompetenz und persönlicher Wertschätzung
in den Angeboten auf die soziale Kompetenz – auch unter Kontrolle der zu
Beginn der Untersuchung erhobenen Basisrate. Auch das Engagement im
Angebot wirkt sich unter Kontrolle der Basisrate auf die sozialen Kompeten-
zen aus (im Einklang mit Larson 2000). Hier wird deutlich: Die Wahrneh-
mung der Angebotsqualität und die aktive Nutzung (im Sinne von Engage-
ment) durch die Teilnehmenden sind kritische Faktoren für positive Ent-
wicklungen.
Fragestellung
Aus den referierten Befunden ergeben sich folgende Forschungsfragen:
Wirkt sich die Teilnahme an Ganztagsangeboten positiv auf die Entwicklung
des Sozialverhaltens aus? Lassen sich analog zu den US-amerikanischen Stu-
dien eine Reduktion problematischen Verhaltens und eine Förderung sozial
kompetenten Verhaltens nachweisen?
Lassen sich in Schulen, die Formen sozialen Lernens anbieten, besondere Ef-
fekte identifizieren?
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Inwiefern hängen die Wirkungen der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf
das Sozialverhalten mit der Erlebensqualität (d.h. Prozessqualität der Ange-
bote und Schüler-Betreuer-Beziehung) in den Angeboten zusammen?
13.2 Methode
13.2.1 Stichprobe
Den folgenden Auswertungen liegt die „Längsschnittkohorte“ von StEG zu-
grunde (vgl. Furthmüller u.a. in diesem Band). Es handelt sich um insgesamt
6.853 Schülerinnen und Schüler aus 210 Schulen, die im Jahr 2005 die fünfte
Jahrgangsstufe besucht haben. Effekte der Teilnahme wurden anhand dieser
Gesamtstichprobe analysiert. Im Jahr 2005 gaben 55 Prozent der Schulen an
„Formen sozialen Lernens“ in ihr Angebot integriert zu haben, diese werden
den Schulen ohne ein entsprechendes Angebot gegenübergestellt. Für Analy-
sen zur Erlebensqualität wurden nur die Schülerinnen und Schüler einbezo-
gen, die zu mindestens zwei Messzeitpunkten angegeben hatten, Ganztags-
angebote besucht zu haben. Nur für diese 3.163 Schülerinnen und Schüler aus
210 Schulen liegen die Beurteilungen der Erlebensqualität vor.
13.2.2 Instrumente
(a) Sozialverhalten
Analog zu den oben beschriebenen Befunden werden sowohl Einflüsse auf
problematisches Sozialverhalten als auch Effekte auf sozial kompetentes
Verhalten untersucht. Für den vorliegenden Beitrag werden die Selbstanga-
ben der Schülerinnen und Schüler auf verhaltensnahen Skalen herangezogen.
Das Sozialverhalten wird in StEG vielfältig aus Sicht der Jugendlichen, der
Lehrkräfte und des weiteren pädagogisch tätigen Personals abgefragt. Typi-
scherweise beschreiben sich die Jugendlichen etwas zu positiv. Dies zeigt
sich, wenn man die Selbstangaben mit den Einschätzungen von Lehrkräften
und pädagogischem Personal auf denselben Skalen vergleicht. Interindividu-
elle Unterschiede und intraindividuelle Entwicklungen lassen sich trotzdem
gut abbilden. Die Auswertungen der über die Schulen aggregierten Angaben
von Lehrkräften und Personal zeigen: Bezüglich der Beschreibung von Ent-
wicklungen in den Einzelschulen korrespondieren Angaben der Lehrkräfte
und Jugendlichen.
Zum eigenen Sozialverhalten beantworteten die Schülerinnen und Schüler die
folgende Frage: „Wie oft hast du selbst an deiner Schule oder auf dem Schul-
weg in den letzten 12 Monaten Folgendes gemacht?“. Der Antwortmodus war
jeweils fünffach abgestuft von nie bis fast täglich. Konfirmatorische Fakto-
renanalysen ergaben für die Ursprungsskala Devianz (vgl. Quellenberg 2009)
zwei Skalen, die sich hinsichtlich des Schweregrads der erfragten Verhaltens-
weisen unterscheiden. Beide werden subsumiert unter „Problemverhalten in
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Schule und Unterricht“ und erhalten die Bezeichnungen „problematisches
Verhalten im Schulalltag“ und „Gewalt und Absentismus“. Eine weitere Ska-
la erfasst die soziale Verantwortungsübernahme in der Schule. Tabelle 13.1
enthält die verwendeten Items sowie Angaben über die Reliabilitäten.
Für alle Skalen wurde mit der gesamten Panelstichprobe die Messinvarianz
über drei Wellen überprüft. Aufgrund der Angaben zur Modellgüte kann man
davon ausgehen, dass die Annahme der starken metrischen Invarianz haltbar
ist – somit sind die Skalen für Analysen über drei Wellen geeignet (CFI für
starke metrische Invarianz für alle Skalen noch mindestens .95).
(b) Teilnahme am Ganztagsbetrieb
Die Schülerinnen und Schüler wurden in jeder Erhebungswelle nach ihrer
Teilnahme an Ganztagsangeboten befragt. Aufgrund der oben dargestellten
Befunde kann angenommen werden, dass die Teilnahme an Aktivitäten sich
besonders dann auswirkt, wenn sie dauerhaft und regelmäßig erfolgt. Des-
halb wurden für die Analysen diejenigen Schülerinnen und Schüler, die zu
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Problemverhalten in Schule und Unterricht Soziale Verantwortungs-
übernahme
Problematisches Verhalten
im Schulalltag
„Gewalt und Absentis-
mus“
Ich habe…
andere gehänselt oder
mich über sie lustig ge-
macht.
im Schulgebäude etwas
absichtlich beschädigt.
andere beim Lernen oder
Anfertigen von Hausauf-
gaben unterstützt.
bei Klassenarbeiten erheb-
lich gemogelt.
die Schule ohne Ent-
schuldigung geschwänzt.
jüngeren oder neuen Schü-
lern geholfen, sich an der
Schule zurechtzufinden.
den Unterricht erheblich
gestört.
anderen etwas gewaltsam
weggenommen.
dafür gesorgt, dass unsere
Plätze und Klassenräume
sauber bleiben.
einen Lehrer oder eine
Lehrerin geärgert oder
provoziert.
mit anderen einen Jungen
oder ein Mädchen
verprügelt.
mich aktiv engagiert, um
einen Konflikt gewaltfrei
zu lösen.
mich selbst gegen Störun-
gen im Unterricht einge-
setzt.
Reliabilitäten (Cronbach’s Alpha) W1/W2/W3
.79/.79/.81 .88/.84/.83 .72/.73/.74
In Anlehnung an: Tillmann u.a. (1999) In Anlehnung an:
Holtappels (1987)
Tab. 13.1: Items und Reliabilitäten der eingesetzten Skalen zur Erfassung des
Sozialverhaltens
mindestens zwei Messzeitpunkten angaben, an Angeboten teilzunehmen, mit
denen verglichen, die dies nur einmal oder gar nicht angegeben hatten.
(c) Erlebensqualität
Zur Operationalisierung der Erlebensqualität der Schülerinnen und Schüler
in den Angeboten wurden zwei Merkmale erhoben: die Prozessqualität der
Angebote und die Beziehung zum pädagogischen Personal bzw. den Lehr-
kräften in den Angeboten.
Die Skala zur Prozessqualität der Angebote enthält 12 Items zu den drei
Merkmalen, die im Einklang mit Deci/Ryan (1993) eine positive Erlebens-
qualität ausmachen: die Herausforderung (z.B. „Es wird darauf geachtet, dass
möglichst alle Schüler aktiv etwas erarbeiten“) als Quelle für Kompetenzer-
leben, die Motivierungsqualität (z.B. „Bei uns Schülern wird oft Begeiste-
rung und Interesse für Neues geweckt“) und die Partizipation (z.B. „Man
fragt uns nach unserer Meinung, wenn etwas entschieden oder geplant wer-
den soll“).3 Mit Deci/Ryan kann man annehmen, dass diese Charakteristika
die Bedürfnisse nach Kompetenz und Autonomie ansprechen – dass sich die-
se Merkmale von Angeboten nicht nur auf die Motivation, sondern auch auf
das Sozialverhalten auswirken, zeigten z.B. Shernoff (2010) oder Larson
(2000) (vgl. auch Eccles/Templeton 2002; Durlak/Weissberg/Pachan 2010).
Kritisch für eine Verbesserung des Sozialverhaltens dürfte aber vor allem das
Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit sein (vgl. z.B. Barber et al. 2005),
deshalb wurde ein weiteres Merkmal der Erlebensqualität der Angebote erho-
ben: die schülerperzipierte Schüler-Betreuer-Beziehung in den Angeboten,
mit vier Items (z.B. „Schüler/-innen und Betreuer/-innen kommen meistens
gut miteinander aus“). Hier sollten die Befragten die Beziehung zu den Perso-
nen beurteilen, die die besuchten Angebote durchführen, unabhängig davon,
ob es sich um Lehrkräfte oder weiteres pädagogisch tätiges Personal handelte
(vgl. Brümmer/Rollett/Fischer in diesem Band).4
13.2.3 Auswertungsmethoden
Die Auswertung erfolgte mithilfe von latenten Wachstumskurvenmodellen.
Hier lassen sich sowohl die allgemeine Entwicklung als auch interindividuel-
le Unterschiede in der Entwicklung abbilden. Auf eine mehrebenenanalyti-
sche Auswertung wurde aufgrund geringer Intraklassenkorrelationen (ICC
<.01) verzichtet. Die Clusterung der Daten nach Schulen wurde für die Be-
rechnung der Standardfehler durch Nutzung des Modus „complex“ im Pro-
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3 Für weitere Informationen über die Skala vgl. Brümmer/Rollett/Fischer in diesem
Band.
4 In StEG wurde außerdem die Beziehung zu den Lehrkräften der Schule allgemein er-
fasst, die das Sozialverhalten natürlich auch beeinflusst. Da hier aber zum Teil die glei-
chen Personen beurteilt wurden und es sich bei der vorliegenden Fragestellung um eine
ganztagsangebotsspezifische handelt, wurde diese Variable nicht einbezogen.
gramm (vgl. Muthén/Muthén 1998-2010) dennoch berücksichtigt. Alle me-
trischen Variablen wurden am Gesamtmittelwert zentriert.
Als Kontrollvariablen wurden jeweils einbezogen: sozioökonomischer Sta-
tus, Migrationshintergrund, Geschlecht des Kindes, Schulform (Gymnasium
versus andere Schulformen), Standort der Schule (neue versus alte Bundes-
länder) und Bindungsgrad der Schule (offene Ganztagsschule versus andere
Organisationsformen).5 Der Umgang mit fehlenden Werten erfolgte mittels
eines MLR-Schätzers. Zudem wurden mittels der Funktion „auxiliary (m)“
die Noten in Mathematik und Deutsch (1. Messzeitpunkt) und die Frage, ob
der Schüler/die Schülerin während der Schullaufbahn sitzengeblieben war, in
die Schätzungen einbezogen, diese hatten sich als prädiktiv für den Ausfall
erwiesen (vgl. Furthmüller u.a., in diesem Band).
Bezüglich der Frage, wie ein spezifisches Angebot auf Schulebene sich auf
die individuelle Entwicklung auswirkt, wurde auf die Schulleitungsbefra-
gung zurückgegriffen. Hier hatten die Schulleitungen 2005 angegeben, ob
ihre Schule „Formen sozialen Lernens“ anbot. Anhand dieser Dummy-Varia-
ble wurden für die entsprechende Analysen zwei Gruppen gebildet.
Zur Frage, mit welchen Effekten gerechnet werden darf, sei darauf hingewie-
sen, dass sich in der Schul- und Unterrichtsforschung typischerweise eher
kleine Effekte zeigen (vgl. Lanahan et al. 2005). Dies ist teilweise darauf zu-
rückzuführen, dass hier zahlreiche Kontextfaktoren wirken (vgl. Patry/Hager
2000) – dieses Problem stellt sich in der Forschung zu außerunterrichtlichen
Angeboten noch stärker. Dies zeigt auch die Metaanalyse von Durlak/Weiss-
berg/Pachan (2010). Sie plädieren dafür, die Effektgröße mit den in ähnli-
chen Untersuchungen erzielten zu vergleichen sowie die praktische Relevanz
als Interpretationsgrundlage zu benutzen.
13.3 Ergebnisse
13.3.1 Entwicklung des Sozialverhaltens
Im ersten Schritt wurde für jede abhängige Variable ein Wachstumskurven-
modell über drei Messzeitpunkte ohne Einbezug von Kovariaten gerechnet.
Abbildung 13.1 zeigt die Graphen der beobachteten und im linearen Wachs-
tumskurvenmodell geschätzten Stichprobenmittelwerte. Es zeigt sich, dass
die Annahme eines linearen Trends für die drei abhängigen Variablen ge-
rechtfertigt ist (alle CFI> .96).
Es lässt sich jedoch ablesen, dass die Selbsteinschätzungen der Schülerinnen
und Schüler (bei einem jeweiligen Range der Skalen von 1 bis 5) besonders in
den problematischen Verhaltensweisen sehr niedrig ausfallen. Hinsichtlich
256
5 Eine Erläuterung dieser Variablen befindet sich bei Züchner/Brümmer/Rollett in die-
sem Band.
„Gewalt und Absentismus“ ergibt sich kaum eine Entwicklung, während das
problematische Verhalten im Schulalltag in der Selbsteinschätzung leicht zu-
nimmt (vergleichbare Ergebnisse berichten zum Beispiel Tillmann u.a.
1999). Das sozial erwünschte Verhalten nimmt dagegen im Selbstbericht der
Schülerinnen und Schüler im Durchschnitt ab.
Die in Tabelle 13.2 dargestellten Ergebnisse geben Auskunft darüber, dass
die Ausgangsniveaus (Achsenabschnitte = Intercepts) für alle betrachteten
Skalen im Mittel (Mean) relativ niedrig sind, denn die Variablen haben einen
Range von 1 bis 5. Bei den Skalen problematischen Sozialverhaltens sind Bo-
deneffekte zu konstatieren. Die vorhandene negative Kovarianz von Inter-
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Abb. 13.1: Graphen der Stichprobenmittelwerte (observed means) und der ge-
schätzten Mittelwerte im linearen Wachstumskurvenmodell der Ska-
len „problematisches Verhalten im Schulalltag“ (oben links), „Ge-
walt und Absentismus“ (oben rechts) und „soziale Verantwortungs-
übernahme (unten) aus den Wachstumskurvenmodellen
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragunge (Sek. I), Längsschnittkohorte, Längs-
schnitt
cept und Slope (lineares Wachstum) bzgl. der Skala „Gewalt und Absentis-
mus“ sagt jedoch aus, dass bei niedrigerem Ausgangsniveau des problemati-
schen Sozialverhaltens ein höherer Anstieg erfolgt.
Der mittlere Steigungskoeffizient (mean slope) zeigt, dass es hier im Verlauf
der Studie einen Anstieg gibt, der trotz der geringen Unterschiede (vgl. Abb.
13.1 oben rechts) signifikant wird. Es gibt interindividuelle Unterschiede in
den Entwicklungen, was sich in den signifikanten Varianzen der Slopes aus-
drückt. Für das problematische Verhalten im Schulalltag zeigt sich dasselbe
Muster. Die soziale Verantwortungsübernahme nimmt über die Zeit im Mit-
tel signifikant ab (mean slope), und auch hier variieren Intercept und Slope
signifikant zwischen den Personen. Hier zeigt sich ebenfalls ein negativer
Zusammenhang der beiden Kennwerte: Ein höheres Ausgangsniveau führt zu
niedrigerem Anstieg.
13.3.2 Auswirkungen der dauerhaften Teilnahme an
Ganztagsangeboten auf das Sozialverhalten
Im nächsten Schritt wurden die dauerhafte Teilnahme an Ganztagsangeboten
(Teilnahme an mindestens 2 Messzeitpunkten, TN) sowie die Kontrollvaria-
blen einbezogen, um Ausgangsniveau (Intercept) und lineare Steigung (Slo-
pe) der Wachstumskurven zu erklären.
Tabelle 13.3 zeigt die Ergebnisse und die Gütekriterien der Modelle für die
beiden Indikatoren problematischen Sozialverhaltens, Tabelle 13.4 die Re-
sultate zur sozialen Verantwortungsübernahme. Da bei einer so großen Stich-
probe signifikante Chi2-Werte zu erwarten sind, kann man sich bei der Beur-
teilung auf Fit-Indizes wie CFI und RMSEA stützen. Demnach sind alle ge-
testeten Modelle hinsichtlich der Modellgüte positiv zu bewerten.
Einflüsse der Kontrollvariablen sollen nur in aller Kürze interpretiert werden:
Im Gymnasium sind die Ausgangswerte durchgängig geringer ausgeprägt
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Problematisches
Verhalten im
Schulalltag
„Gewalt und
Absentismus“
Soziale
Verantwortungs-
übernahme
Mean Intercept 1.530 (.021)** 1.241 (.016)** 2.539 (.020)**
Mean Slope .220 (.011)** .020 (.008)* -0.186 (.011)**
Varianz Intercept .260 (.024)** .131 (.023)** .354 (.026)**
Varianz Slope .103 (.015)** .043 (.011)** .100 (.013)**
Kovarianz Int/Slop -.026 (.015) -.026 (.012)* -.091 (.016)**
Tab. 13.2: Kennwerte der Wachstumskurvenmodelle ohne Einbezug von Kova-
riaten (Darstellung: Koeffizient (SE))
n (Schüler/-innen)=6.843, n (Schulen)=210; *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, Längs-
schnitt
und gleichzeitig berichten Gymnasiasten hinsichtlich aller Indikatoren eine
vergleichsweise stärkere Zunahme (slope) als alle anderen Schülerinnen und
Schüler. Bezogen auf die Organisationsform der Ganztagsschule (offen ver-
sus teilgebunden/gebunden) ergeben sich keinerlei Unterschiede hinsichtlich
der Ausgangswerte oder der Entwicklung des Sozialverhaltens.
Auf Individualebene ergeben sich Geschlechtsunterschiede in den Ausgangs-
werten jeweils zu Ungunsten der Jungen. Diese entwickeln sich jedoch nur
hinsichtlich des problematischen Verhaltens im Schulalltag auch schlechter.
Bezogen auf „Gewalt und Absentismus“ beschreiben sich Jugendliche mit
höherem Sozialstatus und ohne Migrationshintergrund günstiger (intercept).
Kinder mit Migrationshintergrund berichten allerdings mehr soziale Verant-
wortungsübernahme und haben eine günstigere Entwicklung (slope) in Be-
zug auf problematische Verhaltensweisen.
Betrachtet man die Teilnahme am Ganztagsangebot an mindestens zwei
Messzeitpunkten als interessierenden Prädiktor, so ergeben sich signifikante
Zusammenhänge mit dem Ausgangsniveau (Intercept) des Sozialverhaltens.
Teilnehmer haben sowohl höhere Ausgangsniveaus im problematischen
(„Gewalt und Absentismus“) als auch im erwünschten Sozialverhalten. Be-
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Problematisches Verhalten im
Schulalltag
Gewalt und Absentismus
Intercept Slope Intercept Slope
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)
Konstante 1.10 (.042)** 0.15 (.028)** 0.94 (.035)** .007 (.022)**
Dauerhafte GT-
Teilnahme .050 (.026) -.054 (.018)** .053 (.021)** -.040 (.014)**
SES -.004 (.001)** .001 (.000)** -.003 (.001)** .000 (.000)
Migrationsh. .159 (.029)** -.060 (.019)** .120 (.023)** -.025 (.016)
Männlich .280 (.019)** .058 (.016)** .184 (.019)** .025 (.014)
Gymnasium -.275 (.026)** .065 (.022)** -.181 (.020)** .055 (.016)**
Offene GTS -.028 (.034) -.011 (.021) .015 (.028) -.016 (.016)
Neue BL .056 (.033) .036 (.022) -.005 (.025) -.018 (.015)
Varianzkomponenten
Varianz Intercept .216 (.023)** .107 (.021)**
Varianz Slope .105 (.014)* .040 (.011)**
Kovarianz
Int./Slope -.028 (.015) -.023 (.012)*
Chi2/CFI/RMSEA 15,7*/.995/.012 4,5/1.000/0.000
Tab. 13.3: Latente lineare Wachstumskurvenmodelle zum problematischen So-
zialverhalten in Abhängigkeit von der dauerhaften Teilnahme an
Ganztagsangeboten
n (Schüler/-innen)=6.853, n (Schulen)=210; *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, Längs-
schnitt
trachtet man jedoch die Entwicklung (bzw. den linearen Anstieg = Slope) als
abhängige Variable, so zeigen sich Effekte der Teilnahme an Ganztagsange-
boten nur auf die Entwicklung der beiden betrachteten Variablen des Pro-
blemverhaltens. Hier entwickeln sich die Schülerinnen und Schüler positiver,
die dauerhaft an Ganztagsangeboten teilgenommen hatten. Der negative Slo-
pe zeigt einen geringeren Anstieg des problematischen Sozialverhaltens ge-
genüber der Vergleichsgruppe an. Hinsichtlich der sozialen Verantwortungs-
übernahme ergeben sich dagegen keine signifikanten Effekte einer reinen
Teilnahme auf die Entwicklung.
Die betrachteten abhängigen Variablen werden natürlich nicht nur von schu-
lischen Gegebenheiten in Ganztagsangeboten beeinflusst, sondern auch von
sozialen Zusammenhängen wie Familie und Peers. Zur Kontrolle wurden da-
her auch Modelle gerechnet, in denen die Prädiktoren Familienklima (als In-
dikator für die Familienbeziehungen insgesamt, vgl. Züchner in diesem
Band), die Intensität außerschulischer Peerkontakte sowie das Klassenklima
(als Einfluss der Peers in der Schule) als Prädiktoren einbezogen wurden. Es
zeigte sich jeweils ein signifikanter Einfluss des Familienklimas und außer-
schulischer Peerkontakte auf alle abhängigen Variablen, allerdings verän-
dern sich die weiteren Koeffizienten des Modells nur geringfügig, weshalb
auf eine gesonderte Darstellung dieses Modells hier verzichtet wird.
260
Soziale Verantwortungsübernahme
Intercept Slope
b (SE) b (SE)
Konstante 2.85 (.058) -.17 (.034)
Dauerhafte GT-Teilnahme .066 (.032)* .000 (.019)
SES (HISEI, zentriert) -.001 (.001) .001 (.001)
Migrationshintergrund .177 (.033)** -.031 (.020)*
Männlich -.209 (.024)** -.010 (.016)
Gymnasium -.100 (.045)* .071 (.027)**
Offene GTS -.015 (.039) .001 (.023)
Neue Bundesländer -.141 (.042)** -.039 (.023)
Varianzkomponente
Varianz Intercept .329 (.025)**
Varianz Slope .093 (.013)**
Kovarianz Intercept/Slope -.091 (.015)**
Chi2/CFI/RMSEA 77,8**/.946/.036
Tab. 13.4: Latentes lineares Wachstumskurvenmodell zur sozialen Verantwor-
tungsübernahme in Abhängigkeit von der dauerhaften Teilnahme an
Ganztagsangeboten
n (Schüler/-innen)=6.853, n (Schulen)=210; *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, Längs-
schnitt
Zur Abschätzung von etwaigen kompensatorischen Effekten der Teilnahme
an Ganztagsangeboten wurden hinsichtlich der drei betrachteten abhängigen
Variablen Gruppenvergleiche mit Mplus gerechnet. Zur Analyse der Mode-
ratoreffekte „Teilnahme*sozioökonomischer Status“ bzw. „Teilnahme*Mi-
grationshintergrund“ wurden die Pfade der Teilnahme an Ganztagsangeboten
auf das Sozialverhalten zwischen Schülerinnen und Schülern unterschiedli-
cher sozialer und ethnischer Herkunft jeweils gleich gesetzt und per Wald-
Test auf Signifikanz überprüft. Es ergaben sich keinerlei signifikante Unter-
schiede zwischen den Gruppen. D.h., die Teilnahme an Ganztagsangeboten
wirkt sich unabhängig von sozioökonomischem Status oder Migrationshin-
tergrund mindernd auf problematisches Sozialverhalten aus.
13.3.3 Auswirkungen der dauerhaften Teilnahme an
Ganztagsangeboten auf das Sozialverhalten nach
Angebotsformen in den Schulen
Zur Betrachtung der Teilnahmeeffekte in Schulen mit Angeboten sozialen
Lernens und Schulen, die solche Angebote nicht vorhalten, wurden analoge
Modelle zu 13.3.2 gerechnet. Dabei wurde ein Gruppenvergleich vorgenom-
men. Verglichen wurden die Modelle der Schülerinnen und Schüler, deren
Schulen bereits 2005 „Formen sozialen Lernens“ im Angebot hatten
(n=4.395) mit denen der restlichen Schülerinnen und Schüler (n=2.179). Hier
ergaben sich keinerlei Unterschiede hinsichtlich des Einflusses der Teilnah-
me an Ganztagsangeboten auf Ausprägung und Entwicklung des problemati-
schen Sozialverhaltens, aber auch nicht hinsichtlich der sozialen Verantwor-
tungsübernahme. Dabei muss betont werden, dass uns keine Information über
die individuelle Nutzung der Angebote zum sozialen Lernen vorliegen.
13.3.4 Auswirkungen der Erlebensqualität auf problematisches
Sozialverhalten und Verantwortungsübernahme
Zur Überprüfung der Einflüsse der Prozessqualität der Angebote und der
Schüler-Betreuer-Beziehung auf das Sozialverhalten wurden diese beiden
Variablen als zeitvariante Prädiktoren zum jeweiligen Messzeitpunkt einbe-
zogen (vgl. Fischer/Brümmer/Kuhn in diesem Band). Dieses Vorgehen ist
notwendig, da nicht davon ausgegangen werden kann, dass die Schülerinnen
und Schüler zu jedem Zeitpunkt dasselbe Angebot und dieselbe Betreuungs-
person beurteilt haben. Deshalb ist beispielsweise die Modellierung dieser
Prädiktoren als Wachstumskurve nicht angebracht.
Es ergaben sich zu allen drei Messzeitpunkten signifikante Zusammenhänge
der Schüler-Betreuer-Beziehung, nicht aber der Prozessqualität mit den bei-
den Skalen problematischen Sozialverhaltens. Die Ergebnisse sind in Tabelle
13.5 dargestellt.
Während eine positive Schüler-Betreuer-Beziehung zu allen drei Messzeit-
punkten mit weniger problematischem Sozialverhalten und weniger „Gewalt
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und Absentismus“ zusammenhing, zeigte sich nur für das problematische
Verhalten im Schulalltag ein signifikanter, aber kleiner Zusammenhang mit
der Angebotsqualität. Wenn man beide Maße der Erlebensqualität einbe-
zieht, zeigt sich also, dass die Beziehung zum pädagogischen Personal in den
Angeboten einen größeren Einfluss hat als die Prozessqualität der Angebote.
Anders sieht dieser Zusammenhang in Bezug auf die soziale Verantwor-
tungsübernahme aus (vgl. Tab. 13.6). Hier zeigen sich über alle drei Mess-
zeitpunkte signifikante Zusammenhänge mit der Prozessqualität der Angebo-
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Problematisches Verhalten
im Schulalltag
Gewalt und Absentismus
Intercept Slope Intercept Slope
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)
Konstante 1.264 (.059)** .084 (.038)** 1.008 (.044)** 0.0001 (.028)
Zeitinvariante (Kontroll-)Variablen
SES (HISEI,
zentriert) -.005 (.001)** .002 (.001)** -.003 (.001)** .001 (.001)
Migrationsh. .159 (.041)** -.043 (.029) .108 (.033)** -.007 (.020)
Männlich .220 (.030)** .053 (.020)** .177 (.024)** -.006 (.016)
Gymnasium -.324 (.033)** .074 (.030)** -.197 (.026)** .073 (.021)**
Offene GTS -.004 (.043) -.013 (.028) .040 (.026) -.026 (.020)
Neue BL -.011 (.042) .080 (.028)** -.026 (.033) .006 (.019)
Zeitvariante Prädiktoren (Regression auf den jeweiligen Messzeitpunkt)
Qual. 1 -.070 (.035)* -.002 (.037)
Qual. 2 -.064 (.040) .022 (.028)
Qual. 3 -.031 (.057) -.017 (.042)
SBBZ 1 -.178 (.038)** -.197 (.037)**
SBBZ 2 -.233 (.035)** -.157 (.029)**
SBBZ 3 -.213 (.042)** -.157 (.035)**
Varianzkomponenten
Varianz
Intercept .207 (.030)** .108 (.029)**
Varianz Slope .099 (.020)** .038 (.015)*
Kovarianz
Int./Slope -.026 (.018) -.022 (.017)
Chi2/CFI/
RMSEA 77,6**/.956/.031 71,8**/.928/.030
Tab. 13.5: Latente lineare Wachstumskurvenmodelle zum problematischen So-
zialverhalten der Ganztagsteilnehmer in Abhängigkeit von der er-
lebten Prozessqualität (Qual.) der Angebote und der Schüler-Be-
treuer-Beziehung (SBBZ) über drei Messzeitpunkte
n (Schüler/-innen)=3.163; n (Schulen)=210; *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, Längs-
schnitt, Schüler/-innen die an mindestens zwei Messzeitpunkten angaben, an
Ganztagsangeboten teilzunehmen
te, während die Schüler-Betreuer-Beziehung (bei simultanem Einbezug bei-
der Konstrukte) keinen signifikanten Einfluss hat.
13.6 Fazit
Der vorliegende Beitrag befasst sich mit den Auswirkungen der Teilnahme
an Ganztagsangeboten auf die Entwicklung dreier Indikatoren selbstberichte-
ten Sozialverhaltens über den Zeitraum von vier Jahren. Dabei wird nicht un-
terschieden, welcher Art die von den Schülerinnen und Schülern besuchten
Angebote sind. Trotzdem ergibt sich ein Effekt der Teilnahme an solchen An-
geboten auf die Entwicklung problematischen Sozialverhaltens unabhängig
davon, ob die Schulen „Formen des sozialen Lernens“ anbieten oder nicht.
Unerwünschtes Sozialverhalten entwickelt sich positiver bei den Schülerin-
nen und Schülern, die zu mindestens zwei von drei Messzeitpunkten der
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Soziale Verantwortungsübernahme
Intercept Slope
b (SE) b (SE)
Konstante 2.92 (.075)** -.184 (.045)**
Zeitinvariante (Kontroll-)Variablen
SES (HISEI, zentriert) .000 (.001) .001 (.001)
Migrationshintergrund .153 (.048)** -.010 (.030)
Männlich -.211 (.033)** .009 (.022)
Gymnasium -.045 (.055) .021 (.033)
Offene GTS -.021 (.050) -.017 (.029)
Neue Bundesländer -.165 (.055)** -.026 (.032)
Zeitvariante Prädiktoren (Regression auf den jeweiligen Messzeitpunkt)
Qual. 1 .302 (.052)**
Qual. 2 .427 (.030)**
Qual. 3 .408 (.036)**
SBBZ 1 -.052 (.042)
SBBZ 2 -.010 (.025)
SBBZ 3 -.043 (.034)
Varianzkomponenten
Varianz Intercept .276 (.033)**
Varianz Slope .089 (.017)**
Kovarianz Intercept/Slope .084 (.017)**
Chi2/CFI/RMSEA 115,0**/.918/.040
Tab. 13.6: Latentes lineares Wachstumskurvenmodell zur sozialen Verantwor-
tungsübernahme der Ganztagsteilnehmer in Abhängigkeit von der
erlebten Prozessqualität der Angebote (Qual.) und der Schüler-Be-
treuer-Beziehung (SBBZ) über drei Messzeitpunkte
n (Schüler/-innen)=3.163, n (Schulen)=210; *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, Längs-
schnitt, Schüler/-innen, die an mindestens zwei Messzeitpunkten angaben, an
Ganztagsangeboten teilzunehmen
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen angaben, an Ganztagsangebo-
ten teilzunehmen.
Mit standardisierten Betakoeffizenten von über .10 sind diese Effekte im
Vergleich mit ähnlichen Studien relativ hoch. Dies ist umso erstaunlicher,
wenn man bedenkt, dass hier die Teilnahme an sich und nicht die Teilnahme
an bestimmten Angeboten als Prädiktor betrachtet wurde. Allerdings ergibt
sich kein entsprechender Teilnahmeeffekt auf die soziale Verantwortungs-
übernahme.
Hingegen sind die Ausgangsniveaus aller betrachteten Variablen signifikant
mit der Teilnahme assoziiert – Teilnehmer am Ganztag weisen sowohl höhe-
re Werte hinsichtlich der sozialen Verantwortungsübernahme auf als auch
höhere Werte bezüglich problematischen Sozialverhaltens. Ob es sich im ei-
nen Fall um Selbstselektionseffekte (Jugendliche mit hohen sozialen Kompe-
tenzen suchen eher Ganztagsangebote in offenen Ganztagsschulen auf) und
im anderen um Fremdselektionseffekte handelt, ist mit den vorhandenen Da-
ten nicht zu klären. Betrachtet man die politischen Vorgaben der deutschen
Bundesländer hinsichtlich der Einführung von Ganztagsschulen, so stellt
man häufig fest, dass gerade Schülerinnen und Schüler aus sozialen Brenn-
punkten Adressaten der Ganztagsschule sind (z.B. in Baden-Württemberg
vgl. Züchner/Fischer/Klieme 2010). Eventuell werden Schülerinnen und
Schüler mit problematischem Sozialverhalten eher der Angebotsteilnahme
zugewiesen.
Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Familien haben besonders
häufig mit Defiziten im Bereich sozialer Kompetenzen zu kämpfen, gerade
hier setzt die Ganztagsschule an. Der verlängerte Schultag soll auch dazu ge-
nutzt werden, den Schülerinnen und Schülern, die problematisches Sozial-
verhalten zeigen, Gelegenheiten zu bieten, die für Chancengerechtigkeit so
wichtigen sozialen Kompetenzen zu erwerben (vgl. BMBF 2003). Die Ana-
lysen ergeben keine Hinweise darauf, dass sich die Teilnahme an Ganztags-
angeboten bei sozial benachteiligten Gruppen besonders positiv auswirkt. Je-
doch zeigt sich, dass die Effekte im Sinne einer Minderung devianten Verhal-
tens unabhängig von ethnischer oder sozialer Herkunft auftreten.
Hier lassen sich Bezüge zu Ergebnissen der amerikanischen Forschung her-
stellen: Wie unter 13.1.4 dargestellt wird dort insbesondere die Strukturiert-
heit der Angebote als förderlich für das Sozialverhalten herausgestellt (wobei
meist die Abnahme negativer Verhaltensweisen untersucht wurde). Ganz-
tagsschulangebote bieten einen strukturierten Rahmen, dies scheint sich
mindernd auf problematisches Sozialverhalten auszuwirken.
Gleichzeitig unterstreichen die Ergebnisse die Bedeutung der Erlebensquali-
tät in den Angeboten: Eine hohe wahrgenommene Prozessqualität, im Sinne
der Autonomie- und Kompetenzunterstützung in den Angeboten, geht mit ei-
ner höheren sozialen Verantwortungsübernahme bei den Teilnehmerinnen
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und Teilnehmern einher. Offensichtlich ist es gerade die Prozessqualität der
Angebote, die dazu geeignet ist, sozial kompetentes Verhalten zu fördern. Er-
leben die Schülerinnen und Schüler sich selbst als kompetent und autonom
und die Inhalte der Angebote als spannend, so sind sie eher bereit, sich sozial
zu engagieren. Dies steht im Einklang mit den Ergebnissen Shernoffs (2010).
Die Schüler-Betreuer-Beziehung spielt dagegen für die Verantwortungsüber-
nahme eine untergeordnete Rolle. Hier ergibt sich ein Gegensatz zu den Aus-
sagen Larsons (2000), der in seinem Ansatz zum „positive youth develop-
ment“ annimmt, dass solche Jugendlichen-Erwachsenen Beziehungen auch
dazu beitragen, soziales und politisches Engagement zu steigern.
Mahoney/Stattin (2000) betonen die Wichtigkeit positiver Beziehungen zu
wichtigen Erwachsenen in den Angeboten für die Abnahme devianten So-
zialverhaltens. Entsprechende Ergebnisse finden sich auch in dieser Studie.
Nehmen Schülerinnen und Schüler dauerhaft an Angeboten teil, so finden
sich Zusammenhänge der Wahrnehmung positiver Beziehungen zur Betreu-
ungsperson mit einer Minderung abweichenden Sozialverhaltens im Schul-
kontext. Hier spielt wiederum die Prozessqualität der Angebote eine weniger
wichtige Rolle. Bezieht man die Ergebnisse auf die Selbstbestimmungstheo-
rie, so kann man annehmen, dass für eine Minderung devianten Verhaltens
das Erleben sozialer Eingebundenheit eine wichtigere Rolle spielt. Auch in
Schulstudien zum devianten Verhalten zeigte sich die Beziehungsqualität
zwischen Erwachsenen und Schülerinnen und Schülern als wichtige Ein-
flussgröße, darüber hinaus jedoch auch Qualitätsmerkmale des Unterrichts
wie Schülerorientierung und Lebensweltbezug auf Schul- bzw. Klassenebe-
ne (z.B. Tillmann u.a. 1999). Betrachtet man die Einflüsse der individuell
wahrgenommenen Schüler-Betreuer-Beziehung und der Angebotsqualität si-
multan, so rücken Qualitätsmerkmale in den Hintergrund. Allerdings sind
beide Variablen eng miteinander verknüpft (vgl. Brümmer/Rollett/Fischer in
diesem Band).
Einschränkend muss angemerkt werden, dass hier das selbstberichtete So-
zialverhalten betrachtet wurde. Im Hinblick auf die problematischen Verhal-
tensweisen stellen sich die Schülerinnen und Schüler im Mittel sehr positiv
dar. Allerdings genügt die Varianz der individuellen Verläufe zur Identifika-
tion signifikanter Einflussfaktoren. Die hier untersuchten Verhaltensweisen
beziehen sich auch rein auf den Schulkontext, mit den vorliegenden Daten
kann nicht geklärt werden, wie sich das Verhalten außerhalb der Schule
entwickelt.
Insgesamt weisen die vorliegenden Befunde darauf hin, dass sich die (dauer-
hafte) Teilnahme an extracurricularen Angeboten auch in deutschen Ganz-
tagsschulen positiv auf das Sozialverhalten auswirken kann. Die Erlebens-
qualität der Schülerinnen und Schüler in den Angeboten ist eine kritische
Größe für die soziale Entwicklung. Es steht jedoch noch aus, ganztagsschul-
spezifische Schulmerkmale und Schulentwicklungsmaßnahmen im Zusam-
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menhang mit sozialen Ergebnisvariablen zu untersuchen. Alleine die Unter-
scheidung in gebundene und offene Ganztagsschulen erbrachte im vorliegen-
den Beitrag keine signifikanten Befunde.
Zukünftig wäre in kontrollierten Interventionsstudien zu überprüfen, wie sich
die individuelle Teilnahme an Angeboten, die soziale Kompetenzen gezielt
ansprechen sollen, im Vergleich zum Besuch von Angeboten mit anderen
Zielsetzungen auswirkt. Es gibt zahlreiche Programme und Verhaltenstrai-
nings in Deutschland, die gezielt positives Sozialverhalten fördern sollen.
Diese werden häufig außerhalb des Schulkontextes durchgeführt (vgl. Jeru-
salem/Klein-Heßling 2002 für einen Überblick) oder wurden bisher noch
nicht großflächig hinsichtlich ihrer Wirksamkeit untersucht. Erste Ergebnis-
se liegen für das Buddy-Programm vor (vgl. Buhl u.a. 2010; Goldenbaum/
Kuper/Knop 2008). Gerade die zusätzlichen Angebote im Rahmen der Ganz-
tagsschule eignen sich für eine breite Implementation solcher Maßnahmen,
die „eher unwahrscheinlich [ist], wenn ihre Durchführung den Verzicht auf
regulären Unterricht bedeutet“ (Jerusalem/Klein-Heßling 2002, S. 172).
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14 Schulische und außerschulische
Freizeit- und Bildungsaktivitäten
Teilhabe und Wechselwirkungen
Der Ausbau der Ganztagsschulen ist in unterschiedlicher Weise mit den au-
ßerschulischen Freizeit- und Bildungsaktivitäten von Kindern und Jugendli-
chen verbunden.
Lern- und Bildungserfahrungen in außerschulischen (organisierten oder
nichtorganisierten) Aktivitäten sind nach der PISA-Studie 2000 mit dem Ver-
weis auf die „andere Seite“ der Bildung (vgl. AGJ/Bundesjugendkuratori-
um/Sachverständigenrat 2001; BMFSFJ 2005; Otto/Rauschenbach 2004) in
den Blick gerückt worden. Der Ganztagsschulausbau in Deutschland hat sich
auch eine Erweiterung von Lern- und Erfahrungsmöglichkeiten durch Ganz-
tagsschulen zum Ziel gesetzt (vgl. IZBB 2003; JMK/KMK 2004). Umgesetzt
wird dieses durch das Angebot vielfältiger außerunterrichtlicher Aktivitäten
in Bereichen wie Sport, Kunst, Musik und Natur, die in Deutschland klassi-
scherweise als außerschulische Angebote angeboten wurden.
Mit dem Ausbau der Ganztagsschule entstanden gleichzeitig neue Rahmen-
bedingungen für außerschulische Aktivitäten und Angebote, durch die auch
Konkurrenzverhältnisse entstanden sind. Die Ganztagsschule beansprucht –
in einer idealtypischen Abgrenzung – eine andere Zeitstruktur im Wochenall-
tag als die Halbtagsschule, Mittag und Nachmittag werden zur Schulzeit und
das womöglich an fünf Tagen in der Woche. Dass dies nicht ganz ohne Fol-
gen für die Ausgestaltung außerschulischer – sowohl organisierter als auch
selbstgesteuerter – Aktivitäten von Kindern und Jugendlichen bleibt, er-
scheint plausibel; erst recht wenn man bedenkt, dass nach Angaben der
KMK-Statistik schon für das Schuljahr 2009/2010 ein bundesweiter Ganz-
tagsschüleranteil von etwa 27 Prozent aller Schülerinnen und Schüler er-
reicht wurde (vgl. Ständiges Sekretariat der KMK 2011). Folgen ergeben sich
auch für die Anbieter und Organisatoren von außerschulischen Aktivitäten,
wie zum Beispiel Sportvereine, Jugendverbände, Jugendzentren und andere
Vereine und Verbände.
Dieser Beitrag untersucht die Entwicklung der außerschulischen und außer-
unterrichtlichen Aktivitäten von Schülerinnen und Schülern an Ganztags-
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schulen und analysiert, inwieweit Wechselwirkungen zwischen schulischen
und außerschulischen Freizeitaktivitäten bestehen. Dabei werden drei Berei-
che näher betrachtet: Die Bereiche Sport und Musik, bei denen es Aktivitäts-
möglichkeiten innerhalb und außerhalb der Ganztagsschule gibt, die mögli-
cherweise auch in Konkurrenz zueinander stehen, sowie außerschulische Ak-
tivitäten im Rahmen der Jugendarbeit (Jugendfreizeiteinrichtungen/Jugend-
gruppen). Letztere nehmen durch ihre öffentliche Förderung eine Sonderrolle
ein, da sie einerseits rückläufige Besucherzahlen befürchten und andererseits
mit dem Auftrag zur Kooperation genau prüfen und kommunizieren müssen,
welche ihrer Angebote im Rahmen der Ganztagsschule umsetzbar sind und
welche eine größere Wirkkraft außerhalb der Schule entfalten können. Quer-
liegend dazu wird betrachtet, ob die herkunftsspezifische Teilnahme an
außerschulischen Aktivitäten über Ganztagsschulen aufgebrochen wird.
14.1 Die bildungspolitische Bedeutung außerschulischer
Aktivitäten
Außerschulische Bildungs- und Freizeitaktivitäten bilden ein grundlegendes
Element im Heranwachsen von Kindern und Jugendlichen (vgl. hierzu aus-
führlich Thole/Höblich 2008). In organisierten und nicht organisierten Zu-
sammenhängen werden Interessen und Fähigkeiten erprobt und vertieft, So-
zialkontakte geknüpft, Themen werden selbst gewählt und oftmals in Peer-
Zusammenhängen bearbeitet. Außerschulische Bildungs- und Freizeitaktivi-
täten stellen über das schulische Lernen hinaus einen wichtigen Ort für die
Kompetenz- und Persönlichkeitsentwicklung dar (vgl. Rauschenbach u.a.
2004). Um zu verdeutlichen, inwiefern bei außerschulischen Freizeitaktivitä-
ten auch Bildungs- und Lernleistungen vollzogen werden, ist die Unterschei-
dung von formellem, nicht formalem und informellem Lernen (vgl. Over-
wien 2005) hilfreich. So findet formales Lernen üblicherweise in einer Bil-
dungs- oder Ausbildungseinrichtung statt, ist (in Bezug auf Lernziele, Lern-
zeit oder Lernförderung) strukturiert und führt zur Zertifizierung. Mit „nicht
formalem Lernen“ wird Lernen beschrieben, das nicht in Bildungs- oder Be-
rufsbildungseinrichtung stattfindet und üblicherweise nicht zur Zertifizie-
rung führt. Gleichwohl ist es systematisch (in Bezug auf Lernziele, Lerndau-
er und Lernmittel) und zielgerichtet. Schließlich fasst die Europäische Kom-
mission informelles Lernen als Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, im
Familienkreis oder in der Freizeit stattfindet. Es ist (in Bezug auf Lernziele,
Lernzeit oder Lernförderung) nicht strukturiert und führt üblicherweise nicht
zur Zertifizierung. Informelles Lernen kann zielgerichtet sein, ist jedoch in
den meisten Fällen nicht intentional (vgl. Europäische Kommission 2001,
S. 32f; Overwien 2005).
Mit Blick auf diese Unterscheidung wurden im Anschluss an PISA 2000 Be-
mühungen unternommen, die Bildungswirksamkeit außerschulischer Orte
herauszuarbeiten. So wurde mit den Leipziger Thesen von Bundesjugendku-
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ratorium/AGJ/Sachverständigenkommission sowie der Streitschrift „Bildung
und Lebenskompetenz“ (vgl. Münchmeier/Otto/Rabe-Kleberg 2002) auf die
Bildungsbedeutsamkeit außerschulischer Orte hingewiesen und ein erweiter-
tes, auch die Lernorte einbeziehendes, Bildungsverständnis angemahnt (vgl.
Bundesjugendkuratorium/AGJ/Sachverständigenkommission Elfter Jugend-
bericht 2002; Hornstein 2004). Bildung und Lernen im Heranwachsen wur-
den bspw. im 12. Kinder- und Jugendbericht über verschiedene Orte und Mo-
dalitäten konzipiert (vgl. BMFSFJ 2005). Der Bericht griff die Unterschei-
dung zwischen formaler, informeller und non-formaler Bildung auf, wobei
ein besonderer Fokus auf die non-formale Bildung im Kindes- und Jugendal-
ter gelegt wurde und so u.a. die unterschiedlichen Felder der Jugendhilfe,
Vereinsaktivitäten und Teilnahme an Angeboten der Musik- und Kunstschu-
len als bewusste und organisierte, aber gering formalisierte Bildungsangebote
(wie zum Beispiel Jugendarbeit und Vereinsaktivitäten) beschrieben wurden
(vgl. BMFSFJ 2005; Rauschenbach u.a. 2004).
Dabei wird den non-formalen und informellen Bildungswelten der Kinder
und Jugendlichen eine hohe Bedeutung für ihre Sozialisation und den Erwerb
von Kompetenzen zugeschrieben. Freundschaftsnetzwerke, Nebenjobs, Me-
diennutzung, Mitwirkung in Jugendverbänden und Jugendgruppen sowie die
Teilnahme an Angeboten der Jugendarbeit und von Vereinen sind auch Lern-
gelegenheiten, Bildungsanlässe und Sozialisationserfahrungen. In den hier
entstehenden Momenten der Selbsterprobung, der Selbstorganisation, der
kreativen Gestaltung, des Miteinander-Aushandelns, der Integration in Grup-
pen, der Mitbestimmung und Verantwortungsübernahme erwachsen vielfäl-
tige Bildungsprozesse – auch im Sinne des Erwerbs von Kompetenzen,
Techniken und Wissen (vgl. Thole/Höblich 2008).
Konzeptionell hat Rauschenbach (2009) die verschiedenen Formen organi-
sierten und nicht organisierten außerschulischen Lernens mit dem Begriff der
„Alltagsbildung“ beschrieben. Wesentlichen Anteil an dieser Alltagsbildung
hat die Familie (vgl. Wissenschaftlicher Beirat für Familienfragen 2002). Mit
zunehmendem Alter spielen neben der Familie auch organisierte Erziehungs-
und Bildungsangebote eine Rolle sowie der Bereich informeller und nicht
zielgerichteter Bildungsanlässe wie z.B. Austausch mit Peers oder die Aus-
einandersetzung mit Medien (vgl. BMFSFJ 2005). Rauschenbach geht davon
aus, dass die Alltagsbildung zentrale Voraussetzung für eine gelingende Le-
bensführung und auch zentrale Voraussetzung z.B. für Schulerfolg ist, der
erst bei Vorliegen basaler Kompetenzen wahrscheinlich wird (vgl. Rau-
schenbach 2009). Schule setzt voraus, dass bestimmte Erziehungs- und Bil-
dungsprozesse schon vor Schuleintritt stattgefunden haben bzw. parallel zum
Schulleben erfolgen. Das bedeutet eben auch, dass herkunftsbedingte Un-
gleichheit im Bildungssystem nicht nur etwas mit dem System Schule, son-
dern und vor allem mit den im Rahmen der Alltagsbildung durch Familie und
andere Sozialbeziehungen erworbenen Kompetenzen, Fähigkeiten und
Kenntnissen zu tun hat. Über die Familien wird soziales und kulturelles Kapi-
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tal höchst unterschiedlich vermittelt und auch der Zugang zu anderen Bil-
dungs- und Lernorten wie beispielsweise den Sportvereinen, der Jugendver-
bandsarbeit, den Jugendkunst- und Musikschulen oder auch der Nachhilfe
weist einen schichtbezogenen Bias auf.
14.2 Forschungsstand
Außerschulische Aktivitäten von Kindern sind schon länger Gegenstand wis-
senschaftlicher Untersuchungen (vgl. als Überblicke Krüger/Grund-
mann/Kötters 2000; Thole/Höblich 2008). Eine neue konzeptionelle und nun
auch empirische Auseinandersetzung hat mit der Diskussion um die andere
Seite der Bildung an Fahrt gewonnen. So begannen verstärkte Anstrengun-
gen, diese Bildungsorte und ihre Leistungen auch empirisch zu beschreiben
und zu analysieren (vgl. u.a. Rauschenbach u.a. 2004) sowohl im Rahmen
von Peer-Zusammenhängen aber auch von organisierten Freizeitangeboten
(vgl. z.B. Düx u.a. 2008; Fauser/Münchmeier/Fischer 2006).
Für das Freizeitverhalten von Kindern und Jugendlichen insgesamt kam das
von Furtner-Kallmünzer u.a. durchgeführte Projekt „Lebenswelten als Lern-
welten“ zu dem Ergebnis, dass neben der eigentlichen Freizeitbeschäftigung
weitere Kompetenzen erworben werden, die im Bereich der Selbstorganisati-
on angesiedelt sind. Obwohl Spaß im Vordergrund der Freizeitaktivitäten
steht, unternehmen die Kinder zum Teil erhebliche Anstrengungen, um ihre
Interessen zu realisieren. Spaß und Leistung stellen dabei keinen Gegensatz
dar, sondern beinhalten das Ausbilden von Frustrationstoleranz, Durchhalte-
vermögen, Konzentration und Zeiteinteilung (vgl. Furtner-Kallmünzer u.a.
2002). Büchner ermittelt in Fallstudien über Kindersportkultur, dass ein akti-
ver Freizeitstil und die Zugehörigkeit zu Jugendverbänden und Sportvereinen
als Schutzfaktor für die Problemverarbeitung im Kindesalter gewertet werden
können. Kindersportkultur befindet sich im Spannungsfeld zu anderen Bil-
dungsmöglichkeiten (Familie, Schule) und hat eine Art Brückenfunktion für
eine zunehmende Elternunabhängigkeit des Kindes (vgl. Büchner 2004).
Mit den Bildungserträgen von jugendlichen Vereinsaktivitäten beschäftigten
sich zwei größere Forschungskontexte. Im Forschungsprojekt zu informellen
Lernprozessen Jugendlicher in Settings des freiwilligen Engagements (vgl.
Düx/Sass 2005; Düx u.a. 2008) wurde gezeigt, dass jugendliches Engage-
ment neben der Möglichkeit personale, soziale, fachliche und organisatori-
sche Kompetenzen zu erwerben oder zu erweitern, vor allem durch die frei-
willige Verantwortungsübernahme vielfältige Lernchancen eröffnet (vgl.
auch Prein/Sass/Züchner 2009). Fauser/Fischer/Münchmeier untersuchten
die Aktivitäten und Bildungsmomente in der evangelischen Jugendarbeit mit
dem Ergebnis, dass Jugendverbandsarbeit eine Gelegenheitsstruktur dar-
stellt, die Jugendliche bei der Bewältigung spezifischer Entwicklungsaufga-
ben unterstützt (vgl. Fauser/Fischer/Münchmeier 2006).
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Die Kindheits- und Jugendforschung hat in punkto Freizeitaktivitäten und
Beteiligung an Freizeit- und Bildungsangeboten immer auch herkunftsspezi-
fische Unterschiede herausgestellt. Freizeitpraxen, Mediennutzung und Akti-
vität in Vereinen werden von Kindern und Jugendlichen je nach sozialer Her-
kunft gestaltet (vgl. Thole/Höblich 2008, S. 75). So zeigt bspw. Zerle anhand
des DJI-Kinderpanel unterschiedliche Freizeitmuster von Kindern verschie-
dener Sozialschichten auf. Kinder niedrigerer Herkunftsmilieus gestalten
ihre Aktivitäten vermehrt mobil und institutionell wenig gebunden (Aktivitä-
ten auf Spielplätzen, in Einkaufstraßen, Jugendzentren), während Kinder aus
höheren Sozialschichten eher musisch-kulturellen und sportlichen und dabei
vereinsgebundenen Freizeitaktivitäten nachgehen (vgl. Zerle 2008, S. 358).
Krüger/Kötters konstatieren, dass Heranwachsende aus Familien mit niedri-
gem sozioökonomischen Status in der Freizeitwelt der Erholung und Ent-
spannung eher eine Gegenwelt zur Schule suchen, während Heranwachsende
aus Familien mit höherem sozioökonomischen Status durch die Nutzung bil-
dungs- und kulturorientierter Freizeitangebote ihre außerschulischen Chan-
cen beim Erwerb von kulturellen und sozialem Kapital noch weiter verbes-
sern (vgl. Krüger/Kötters 2000). Nach Büchner reproduzieren sich über einen
aktiven Freizeitstil und die Zugehörigkeit zu Jugendverbänden und Sportver-
einen soziale Ungleichheitsmuster. Kinder mit Risikobiografien laufen Ge-
fahr, potentiell vorhandene soziale Anschluss- und kulturelle Teilhabechan-
cen nicht nutzen zu können (vgl. Büchner 2004). Wahler/Tully/Preiß kom-
men in ihrer Studie „Jugendliche in neuen Lernwelten“ zu dem Ergebnis,
dass die aktiven und in einzelnen Freizeitbereichen interessierten Jugendli-
chen auch diejenigen sind, deren Lernleistungen in der Schule besser sind.
Dennoch scheinen Benachteiligungen nach Migrationshintergrund – wie im
Schulkontext vorhanden – für außerschulische Lernprozesse nicht oder nur
abgeschwächt zu gelten (vgl. Wahler/Tully/Preiß 2004).
Im Rahmen ihrer Untersuchung zum Freizeitverhalten ostdeutscher Jugendli-
cher behandelten Krüger/Kötters auch die Wechselwirkung von schulischen
und außerschulischen Freizeitaktivitäten. Dabei zeigte sich, dass die Bereit-
schaft, die schulischen Freizeitangebote zu nutzen, in Abhängigkeit von den
außerschulischen Freizeitinteressen variiert. Schüler aus Familien mit niedri-
gem sozioökonomischen Status nehmen zusätzliche außerunterrichtliche
Freizeitangebote der Schule stärker wahr als Heranwachsende aus Familien
mit höherem sozioökonomischen Status. Damit eröffnet die Schule für Schü-
ler aus Familien mit niedrigem soziökonomischen Status neue Bildungs-
chancen (vgl. Krüger/Kötters 2000). Ein weiterer Befund ist, dass die Gruppe
von Jugendlichen, die weder schulische noch außerschulische Freizeitaktivi-
täten nutzt, ein hohes individuelles schulisches Belastungserleben wahr-
nimmt (vgl. ebd.).
Da die außerunterrichtlichen Angebote an Schulen insbesondere in Deutsch-
land ein relativ junges Forschungsthema sind, liegen bislang nur ausgewählte
Studien zu entsprechenden Ganztagsangeboten vor (vgl. bspw. Lehmann-
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Wermser u.a. 2010; Eickhoff 2007). In der angloamerikanischen Literatur
stehen die „extra-curricular activities“ sehr viel stärker im Fokus der For-
schung, ein Schwerpunkt ist dabei aber in der Frage zu sehen, welche Effekte
diese Aktivitäten zeitigen (vgl. Fischer/Kuhn/Züchner in diesem Band).
Deutsche Untersuchungen beschäftigen sich auch mit Fragen der sozialen Se-
lektivität bzw. Kompensationseffekten außerunterrichtlicher Angebote oder
mit den Wechselwirkungen zwischen schulischen und außerschulischen An-
geboten. Lehmann-Wermser u.a. untersuchten in der MUKUS Studie in drei
Bundesländern Umfang, Qualität und Inanspruchnahme musisch-kultureller
Angebote in und außerhalb der Freizeit. Mit Blick auf herkunftsbedingte Un-
terschiede stellten sie fest, dass die Teilnahme an musisch-kulturellen außer-
schulischen Freizeit- und Bildungsangeboten sehr schichtspezifisch verteilt
ist, die Teilnahme an musisch-kulturellen Ganztagsschulangeboten hingegen
nicht mit der sozialen Herkunft zusammenhängt (vgl. Lehmann-Wermser
2010, S. 127f.). Eickhoff analysierte die Rolle und Funktion der außerschuli-
schen kulturellen Bildung am Beispiel der Jugendkunstschulen/Kulturpäd-
agogischen Einrichtungen in Kooperation mit Ganztagsschulen. Mit Blick
auf die Kooperation von außerschulischen Trägern auf die Ganztagsschule
stellten sie fest, dass in den ersten zwei Jahren der Kooperationserfahrung die
Jugendkunstschulen noch keinen nennenswerten Rückgang der Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer ihrer Nachmittagsangebote erlitten haben. „Verein-
zelt gelingt es sogar, dass Schüler und Schülerinnen in das außerschulische
Programm der Kulturpädagogischen Einrichtung wechseln bzw. dort eine
neue Freizeitbeschäftigung finden“ (Eickhoff 2007, S. 133f.).
Hypothesen
Unter Berücksichtigung des skizzierten Forschungsstands stellt sich die Fra-
ge, inwieweit die vielfältigen Freizeitaktivitäten der Jugendlichen bei Teil-
nahme an Ganztagsangeboten aufrechterhalten werden. Es wird daher die
Entwicklung des außerschulischen Freizeitverhaltens von Jugendlichen in
Abhängigkeit von ihrer Ganztagsteilnahme untersucht. Folgende Hypothe-
sen leiten diese Analyse:
• Eine grundsätzliche Annahme in der Ganztagsschuldebatte war, dass au-
ßerschulische Freizeitaktivitäten durch Ganztagsteilnahme zurückgehen.
Eine Verdichtung von freier Zeit am Schultag beschränkt die Möglichkei-
ten außerschulischer Aktivitäten von Kindern und Jugendlichen und führt
insgesamt zu geringerer Aktivität in Vereinen und Verbänden, die auch mit
ihren Angebotszeiten in zeitlicher Konkurrenz zu den Ganztagsangeboten
stehen.
• Allerdings kann im Lichte des auch im außerschulischen Freizeitbereich
vorhandenen selektiven Zugangs die Annahme begründet werden, dass die
Teilnahme an Ganztagsangeboten zumindest partiell zu einer verstärkten
oder auch veränderten Freizeitaktivität außerhalb der Schule beiträgt, da
die Ganztagsschulangebote einen Anregungsgehalt haben bzw. die Koope-
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rationspartner durch ihre Ganztagsangebote Interesse für ihre außerschuli-
schen Angebote bei Kindern und Jugendlichen wecken (Anwerbeeffekt).
• Die Befunde der bisherigen Ganztagsschul-Untersuchungen lassen erwar-
ten, dass die Teilnahme an Ganztagsangeboten kompensatorisch auf die
außerschulische Freizeitgestaltung wirkt. Dies führt zu der Hypothese,
dass gerade Jugendliche, die in ihrer außerschulischen Freizeit keinen
Sport betreiben und kein Instrument spielen und möglicherweise aufgrund
ihrer Herkunft eingeschränkten Zugang zu entsprechenden Ressourcen ha-
ben, durch die Nutzung entsprechender Ganztagsangebote zu sportlicher
oder musischer Aktivität angeregt werden (Kompensationseffekt).
14.3 Methoden und Daten
Die Fragestellungen wurden mithilfe der Daten aus der Schülerbefragung un-
tersucht. Dabei wurde auf die Angaben der Längsschnittkohorte zurückgegrif-
fen, also auf die Schülerinnen und Schüler, die 2005 in der 5. Klasse befragt
und dann über die Zeit weiterverfolgt worden sind. Hierzu lagen Daten von
insgesamt 6.853 Kindern und Jugendlichen aus 210 Schulen vor, 4.428 haben
dabei an allen drei Befragungen teilgenommen (vgl. Furthmüller u.a in diesem
Band). Ergänzt wird der Datensatz um schulstrukturelle Informationen aus
den Schulleitungsbefragungen. Die Informationen, an welchen spezifischen
Ganztagsangeboten (z.B. Sport- oder Musikangebote) die Schülerinnen und
Schüler teilgenommen haben, wurden dabei nur in der zweiten und dritten Er-
hebungswelle detailliert erfragt, daher beschränken sich die Analysen, die die
besuchten Ganztagsangebote berücksichtigen, zumeist auf diese beiden Wel-
len.
Zusammenhänge und Wechselwirkungen zwischen der Teilnahme an schuli-
schen und außerschulischen Angeboten werden mit Kreuzpfadanalysen/
Cross-Lagged-Panel-Analysen untersucht (vgl. hierzu auch Züchner/Brüm-
mer/Rollett in diesem Band). Da für die Analysen binär kodierte Variablen
verwendet wurden (Aktivität im Sportverein ja/nein, Spielen eines Instru-
mentes ja/nein, Teilnahme an Sportangeboten im Ganztagsbetrieb ja/nein,
Teilnahme an Musikangeboten im Ganztagsbetrieb ja/nein), wurde dem An-
satz für kategoriale Daten von Andreß/Hagenaars/Kühnel (1997) gefolgt. Für
binär kodierte Daten stellt sich das Problem, dass dieselbe Variable nicht
gleichzeitig als abhängige und unabhängige Variable eingebracht werden
kann, da in Logitmodellen als abhängige Variablen odds verwendet werden
(vgl. ebd., S. 193). Wenn bei Kreuzpfadmodellen die Korrelation der beiden
Variablen zu allen Messzeitpunkten zugelassen wird, gestaltet sich die Inter-
pretation der kreuzverzögerten Effekte schwierig. In diesem Fall schlagen die
Autoren vor, Pfadmodelle unterschiedlicher Wirkungsrichtung zu schätzen
und Entscheidung für das „erklärungskräftigste“ Modell über den Vergleich
der Modellanpassungen zu fällen (vgl. Andreß/Hagenaars/Kühnel 1997,
S. 391).
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Für Fragen nach schichtspezifischen Zugängen bzw. Kompensationsmög-
lichkeiten der Ganztagschule wurden binomiale, multinomiale und Pois-
son-Regressionsmodelle – unter Berücksichtigung der geclusterten Daten-
struktur – verwendet, um abzuschätzen, mit welcher Chance Kinder und Ju-
gendliche zu der einen oder andere Gruppe gehören (vgl. hierzu u.a. Andreß/
Hagenaars/Kühnel 1997).
Für ausgewählte Fragestellungen war es notwendig, die Stichprobe inhalts-
geleitet weiter einzuschränken, um bspw. zu untersuchen, welche Entwick-
lung die Schülerinnen und Schüler nehmen, die vor der zweiten Befragung
nicht in Sportvereinen aktiv waren. An den entsprechenden Stellen wird auf
das jeweilige Vorgehen eingegangen, sofern es von der Benutzung der
kompletten Längsschnittkohorte abweicht.
14.4 Die Entwicklung außerschulischer Aktivitäten im
Kontext des Ganztagsschulbesuchs
Zunächst soll die Frage der Verdrängung außerschulischer Angebote und da-
mit die Sorge der Anbieter außerschulischer Aktivitäten (Jugendhilfe, Sport-
vereine, Jugendorganisationen) in den Mittelpunkt gerückt werden, die eine
zeitliche und möglicherweise auch inhaltliche Konkurrenz von Ganztagsan-
geboten sehen. Dabei ist durchaus eine Substitution aber auch Ergänzung bil-
dungsbiographischer Orte durch die Ganztagsschule denkbar. So wird einer-
seits der Frage nachgegangen, ob bzw. in welchem Ausmaß Schülerinnen
und Schüler aufgrund ihrer Ganztagsteilnahme außerschulische Freizeitakti-
vitäten aufgeben. Andererseits wird untersucht, wie Kinder und Jugendliche
mit halbtägigem bzw. ganztägigem Schulbesuch ihre außerschulische Frei-
zeit über die Lebensphase gestalten, welche und wie viele organisierte Ange-
bote sie außerhalb der Schule wahrnehmen. Dabei interessiert besonders, ob
Kinder durch den Besuch von bestimmten Ganztagsangeboten auch außer-
schulische Angebote verstärkt wahrnehmen – wie dies bspw. von den koope-
rierenden Sportvereinen berichtet wird. Entsprechend interessiert auch, ob
Kinder durch das Ganztagsangebot neu zu bestimmten Angeboten und Inhal-
ten kommen (Musikinstrument, Sport), das Anregungspotential der Ganz-
tagsangebote also zugenommen hat und welche Einflussfaktoren hierfür eine
Rolle spielen.
14.3.1 Einbindung in organisierte Verbands- und
Vereinsstrukturen
Die Teilnahme an außerunterrichtlichen Aktivitäten stellt sich für ganztägi-
gen und halbtägigen Schulbesuch etwas unterschiedlich dar. Mit Blick auf
die „Extremgruppen“ wird deutlich, dass sich für bestimmte Aktivitäten Un-
terschiede zwischen Schülerinnen und Schülern, die entweder an keinem
oder jedem der drei Befragungszeitpunkte am Ganztagsbetrieb teilnehmen,
ergeben. So finden sich für die Sportvereinsaktivitäten signifikante Unter-
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schiede zwischen Halbtags- und Ganztagsschülerinnen und -schülern, bei an-
deren Aktivitäten in anderen Vereinen (Jugendorganisationen, Kulturverei-
nen, Umweltgruppen, anderen Jugendgruppen oder Vereinen) oder in Kir-
chengemeinden jedoch nicht (vgl. Abb. 14.1).
Wie auch in den Kohortenvergleichen der großen deutschen Jugendsurveys
(vgl. bspw. Deutsche Shell 2000) zeigt sich insgesamt eine Abnahme organi-
sierter Aktivitäten mit zunehmendem Alter.1
14.3.2 Sport
Sportliche Aktivitäten können ganz grundsätzlich unterschieden werden in
organisierten Vereinssport und in selbstorganisierte Aktivitäten wie bspw.
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Abb. 14.1: Entwicklung der Aktivität in Sportvereinen und anderen Vereinen
im Vergleich von kontinuierlicher vs. keiner Teilnahme am Ganz-
tagsbetrieb (Angaben in %)
Sportvereine: n=659 (kein GT) n=941 (3mal GT), chi2-test der Querschnitte=n.s/*/**,
Phi=-08./-.10/-.11
Andere Vereine: n=675 (kein GT) n=985 (3mal GT), chi2-test=n.s./n.s./n.s.
Kirchengemeinde: n=634 (kein GT) n=948 (3mal GT), chi2-test=n.s./n.s./n.s.
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längschnittkohorte
1 Das Ansteigen bei der Aktivität in der Kirchengemeinde für das Jahr 2007 wird von den
AutorInnen vor allem als Aktivität im Rahmen der Vorbereitung auf die Konfirmation
gedeutet, die rein altersmäßig wahrscheinlich für viele unmittelbar nach der Befragung
2007 anstand. Aber auch hier sieht man eine gleichmäßige Entwicklung der beiden
Gruppen.
Joggen oder der „Freizeitkick“. Im Schulalter kommt der Sportunterricht in
der Schule hinzu, häufig ergänzt durch freiwillige sportliche Aktivitäten an
der Schule wie bestimmte Sport-AGs, Schulsportmannschaften und Wettbe-
werbe. Gerade der letzte Bereich erfährt durch die Angebote im Ganztagsbe-
trieb, die oft durch kooperierende Sportvereine veranstaltet werden, einen
Aufschwung.
Wurde in Abbildung 14.1 schon ein Unterschied in der Sportvereinsbindung
der Ganztagsschülerinnen und -schüler beschrieben, so zeigt sich dieser in
abgeschwächter Form auch für den Freizeitsport (vgl. Abb. 14.2).
Insgesamt betreiben die kontinuierlichen Ganztagsschülerinnen und -schüler
zu allen Erhebungszeitpunkten signifikant weniger Freizeitsport als die
Halbtagsschülerinnen und -schüler, wenn auch der Unterschied mit fünf bis
sechs Prozentpunkten relativ gering ausfällt. Möglicherweise kommt hier das
eingeschränkte Zeitpotential bzw. die Konkurrenz schulischer Angebote zum
Tragen. Die Entwicklung über die Zeit verläuft allerdings in beiden Gruppen
parallel: Bei allen Schülerinnen und Schülern nimmt der regelmäßige Frei-
zeitsport außerhalb der Schule mit zunehmendem Alter ab. Dennoch: Noch in
der 9. Klasse betreibt die Mehrheit der Kinder und Jugendlichen – auch wenn
sie Ganztagsangebote besuchen – auch außerhalb organisierter Angebote
regelmäßig Freizeitsport.
Betrachtet man nun die Teilnahme an Sportangeboten im Ganztagsbetrieb,
so zeigt sich, dass hier für Sportaktivitäten ein bedeutsames Feld entstanden
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Abb. 14.2: Entwicklung regelmäßigen Freizeitsports (z.B. Joggen, Schwimmen,
„Kicken“) bei kontinuierlicher vs. keiner Teilnahme am Ganztags-
betrieb (Angaben in %)
n=671 (kein GT) n=1.021 (3mal GT), chi2-test der Querschnitte=*/**/*,
Phi=-05./-.07/-.06
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte
ist. Nach Angaben der Schulleitungen 2007 und 2009 finden in 97 Prozent
der Ganztagsschulen der Sekundarstufe I im Ganztagsbetrieb Sportangebote
statt. An 70 Prozent der Schulen führen Sportvereine Angebote durch.2
Ins Verhältnis zu Vereinsaktivitäten gesetzt zeigt sich, dass von den Ganz-
tagsschülerinnen und -schülern der Panelkohorte 2007 (also vor allem in der
7. Klasse) 50 Prozent und 2009 (vor allem in der 9. Klasse) etwa 42 Prozent
regelmäßig an Sportangeboten im Ganztagsbetrieb teilnahmen. Auch wenn
dies von Art und Umfang der Angebote und alternativen Wahlmöglichkeiten
abhängig ist, ist Sport damit das am stärksten nachgefragte Angebot. In der
Gegenüberstellung zu Vereinsaktivitäten lässt sich analysieren, inwieweit
Ganztagsschulsport eine Ergänzung oder Alternative zum Vereinssport ist
(vgl. Tab. 14.1).
Sichtbar wird in dieser Darstellung, dass die Ganztagsschülerinnen und
-schüler der Längsschnittkohorte weniger oft regelmäßig im Sportverein ak-
tiv sind als Nicht-Ganztagsteilnehmer (W2: 48,8% zu 59,2%; W3: 45,9% zu
54,5%). Nimmt man allerdings die Teilnahme an regelmäßigen Sportaktivi-
täten im Ganztag hinzu, so wird deutlich, dass die Einbindung in regelmäßige
organisierte Sportaktivitäten bei Ganztagsschülerinnen und -schülern insge-
samt sogar stärker ist als die der Halbtagsschülerinnen und -schüler. Anders
herum lässt sich festhalten, dass der Anteil der Kinder und Jugendlichen, die
gar keinem organisierten Sport nachgehen, in der Gruppe der Schüler mit
halbtägigem Schulbesuch größer ist als in der der Ganztagsschülerinnen und
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Keine GT-Teilnahme GT-Teilnahme über
3 Wellen
7. Klasse 9. Klasse 7. Klasse 9. Klasse
in % in % in % in %
Kein regelmäßiger Sport
im Verein oder GT 40,8 45,5 32,7 39,1
Regelmäßig Sport im GT
(nicht Sportverein) – – 18,3 14,9
Regelmäßig Sport im
Sportverein 59,2 54,5 23,6 25,4
Regelmäßig Sport im
Sportverein und GTB – – 25,2 20,5
n 659 659 941 941
Tab. 14.1: Organisierte Sportaktivitäten nach Ganztagsschulbesuch (nur Schü-
ler/-innen ohne GT-Teilnahme oder mit kontinuierlicher GT-Teil-
nahme)
Quelle: StEG 2007-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte
2 Auffällig ist dabei allerdings, dass die Sportvereine an Gymnasien (W2: 80%, W3:
87%) etwas häufiger vertreten sind als bspw. an Hauptschulen (W2: 42%, W3: 60 %)
oder auch Integrierten Gesamtschulen (W2: 68%, W3: 73%).
-schüler (W2: 40,8% zu 32,7%, W3: 45,5% zu 39,1%). Ohne Vereinssport
und Ganztagsschulsport gleichzusetzen – Laging u.a. (2010) beschreiben,
dass das Sportangebot der Vereine in Schulen sehr viel breiter angelegt ist als
der außerschulische Vereinssport – scheint mit der Ganztagsschule die orga-
nisierte sportliche Aktivität der Kinder und Jugendlichen tendenziell sogar
zuzunehmen – möglicherweise auf Kosten des privaten Freizeitsports (vgl.
Abb. 14.2) – oder sich zu verlagern.
Dabei geben die kooperierenden Sportvereine durchaus an, dass sie durch
ihre Kooperation zusätzliche Mitglieder gewonnen haben (vgl. Arnoldt/
Züchner 2008; Züchner/Rauschenbach 2011). Eine solche „Wirkrichtung“
lässt sich in einer Kreuzpfadanalyse zum Zusammenhang von Sportvereins-
aktivität und regelmäßigen Sportaktivitäten in Ganztagsangeboten jedoch
nicht eindeutig bestimmen (vgl. Abb. 14.3). In dem Kreuzpfadmodell wur-
den die Aktivität im Sportverein sowie im Sportangebot des Ganztagsbe-
triebs zu den Zeitpunkten W2 und W3 ins Verhältnis gesetzt. Bei akzeptabler
Modellanpassung ist dabei der Kreuzpfadkoeffizient von Sport im Ganztags-
angebot zu Sportvereinsaktivität etwas größer als der umgekehrte Koeffi-
zient, dieser Unterschied wird im Wald-Test jedoch nicht signifikant (Wald-
Test=0,5; df=1). Auch die hohe Autokorrelation bei Sportvereinsaktivitäten
relativiert den Unterschied. Dies legt eine Interpretation von Wechselwirkun-
gen nahe und auch eine möglicherweise wirksame Hintergrundeinflussgröße
(wie „sportliches Interesse“).
Auch wenn man dieselbe Kreuzpfadanalyse nur mit den Schülerinnen und
Schülern der Schulen durchführt, die mit Sportvereinen kooperieren,
(n=1.018; CFI= .943, RMSEA= .053) ergibt sich ein vergleichbarer (nicht
signifikanter) Unterschied. Bei der Modifikation des Kreuzpfadmodells zu
einem gerichteten Pfadmodell erweist sich ebenfalls keine der getesteten Va-
rianten als eindeutig: Es lässt sich sowohl ein Anwerbeeffekt (Einfluss der
Teilnahme auf Sportvereinsaktivität) als auch ein Neigungseffekt (Einfluss
der Sportvereinsaktivität auf die Ganztagsteilnahme) über die Zeit in Pfad-
analysen (CFI=1,000 bzw. 0,999) modellieren. Dies stützt die Interpretation
von Wechselwirkungen bzw. von nicht kontrollierten Einflussfaktoren.
Herkunftsbedingte Unterschiede
Bei der Nutzung von außerunterrichtlichen und außerschulischen Aktivitäten
stellt sich die Frage, inwieweit den Aktivitäten im Sportverein bzw. der Akti-
vität in Sportangeboten der Ganztagsschule herkunftsspezifisch nachgegan-
gen wird und inwieweit die Ganztagsschule hier sozial ausgleichend wirkt.
Grundsätzlich ist die Aktivität in Sportvereinen schichtspezifisch verteilt,
Kinder aus Familien mit höherem sozioökonomischen Status sind signifikant
häufiger im Sportverein aktiv (vgl. z.B. Worldvision 2007; Zerle 2008).
Mit Blick auf einen möglichen Zugang zu Sportvereinen durch die Ganztags-
schulangebote lässt sich im Längsschnitt verfolgen, wer in der 5. Klasse nicht
im Sportverein aktiv war, in der 7. oder 9. Klasse dort aber aktiv war. Die
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durch den vorigen Absatz gestützte Annahme ist, dass zumindest ein Teil der
Ganztagsschülerinnen und -schüler durch die Sportangebote zu Vereinsakti-
vitäten kommt und dass hier Kinder und Jugendliche aus ressourcenärmeren
Milieus möglicherweise einen Zugang zum Vereinsleben finden. Entspre-
chend wurde ein logistisches Mehrebenenmodell geschätzt, das für die zum
ersten Befragungszeitpunkt 2005 nicht im Sportverein organisierten Jugend-
lichen die Wahrscheinlichkeit zur Sportvereinsaktivität in 2007 oder 2009
vorhersagt. Auf die Mehrebenenstruktur wurde zurückgegriffen, da ange-
nommen wird, dass sich solche Prozesse auch in Abhängigkeit von der
jeweiligen Schule, den lokalen Gegebenheiten und den schulischen Koopera-
tionspartnern unterscheidet (vgl. Tab. 14.2).
Bei Mädchen, niedrigem sozioökonomischen Status der Familie und in den
neuen Bundesländern ist eine Vereinsaktivität unwahrscheinlicher, in Gym-
nasien und bei Sportaktivität im Ganztag wahrscheinlicher. Weder ein Mi-
grationshintergrund noch der eingebrachte Interaktionsterm für sozio-ökono-
mischen Status und Sport im Ganztag haben einen signifikanten Einfluss auf
die Aufnahme von Sportaktivität im Verein.
Sportaktivität im Ganztag – so ein erstes Zwischenfazit – kann ein Zugang für
Sportvereinsaktivitäten sein, sie sind aber nicht der Weg, schichtspezifische
Zugänge zum Sportverein auszugleichen.
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Abb. 14.3: Kreuzpfadanalyse zum Zusammenhang zwischen Sportaktivitäten im
Sportverein und im Rahmen von Ganztagsschulangeboten
n=1.929; chi2=67,5, df=1, p< .01; CFI= .929, RMSEA= .075
Quelle: StEG 2007-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), nur Ganztagsschüler/-innen,
Längsschnittkohorte
Daran schließt sich die Frage an, ob auch der Zugang zu den sportbezogenen
Ganztagsangeboten sozialen Selektionseffekten unterliegt. Da – wie erwähnt
– in der MUKUS-Studie in der Inanspruchnahme der Ganztagsangebote kei-
ne herkunftsbedingten Unterschiede aufzufinden waren (vgl. Lehmann-
Wermser u.a. 2010, S. 128), interessiert in diesem Zusammenhang, ob sich
dieser Befund auch für Sportaktivitäten zeigen lässt. Entsprechend wurden
für die Panelstichprobe zwei logistische Mehrebenenmodelle zur sportlichen
Aktivität im Ganztag zu den Zeitpunkten 2007 und 2009 geschätzt. 3
Über die beiden Befragungszeitpunkte zeigt sich der Zusammenhang einer
Sportvereinseinbindung mit der Teilnahme an Sportangeboten im Ganztags-
betrieb und eine geringere Beteiligung von Mädchen. Schichtspezifische Un-
terschiede in der Teilnahme am Sportangebot der Ganztagsschulen sind we-
der in der 7. noch in der 9. Klasse zu verzeichnen. In der 9. Klasse zeigt sich
allerdings ein positiver Zusammenhang von Migrationshintergrund und Teil-
nahme an Sportangeboten – hier werden Kinder mit Migrationserfahrung der
Eltern stärker erreicht als Kinder ohne Migrationshintergrund. Hinzuweisen
ist dabei darauf, dass die „Abdeckung“ mit Ganztagsangeboten in den höhe-
ren Klassenstufen abnimmt, zumal in diesen Altersgruppen – zumindest in
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b (SE) Odds
ratio
Konstante -.378 (.173) *
Individualebene
Weiblich -.417 (.112)* 0,7
Sozioökonomischer Status (HISEI, unterstes Quartil) -.482 (.153)** 0,6
Migrationshintergrund -.026 (.141) 1,0
Teilnahme an Sportangeboten im Ganztag .418 (.152)** 1,5
Interaktion SES (HISEI, unterstes Quartil) mit Teil-
nahme an Sportangeboten .087 (.277) 1,1
Schulebene
Schulform Gymnasien .563 (.158)* 1,8
Stadt (> 50.000 Einw.) -.062 (.171) 0,9
Neue Bundesländer -.717 (.143)* 0,5
Schule hat Sportverein als Kooperationspartner .197 (.153) 1,2
Varianz Schulebene .135 (.069)**
Tab. 14.2: Logistische Regression zur Aufnahme von Sportvereinsaktivität
nach W1 (1=Sportaktivität im Verein zu W2 oder W3/0= keine
Sportvereinsaktivität)
n (Schulen)=190, n (Schüler/-innen)=1.554; VPC ≈ 2%; *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, nur Schü-
ler/-innen, die zu W1 nicht im Sportverein aktiv waren
3 Auf die Darstellung der Tabelle wurde aus Platzgründen verzichtet.
den offenen und teilgebundenen Ganztagsschulen – die Zahl der Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer am Ganztagsbetrieb sinkt.
Als Zwischenfazit lässt sich bilanzieren, dass sportliche Aktivitäten durch
den Ganztagsbetrieb durchaus in neue Bahnen gelenkt werden und den Ver-
einen eine gewisse Konkurrenz durch Ganztagsangebote erwachsen ist. Al-
lerdings gibt es auch Hinweise für einen Anwerbeeffekt, indem über die Ko-
operation der Ganztagsschulen mit Sportvereinen Jugendliche über die Ganz-
tagsangebote zur Vereinsaktivität kommen.
Mit Blick auf die Herkunft der Kinder zeigt sich, dass der Sport im Ganztags-
betrieb die Kinder und Jugendlichen ohne schichtspezifische Unterschiede
einbezieht und gerade Kinder mit Migrationshintergrund etwas stärker als
andere Ganztagsschülerinnen und -schüler erreicht werden. Damit bindet der
Ganztagsbetrieb durchaus andere Kinder in Sportaktivitäten ein als dies die
stärker milieugebundenen Sportvereine tun, was eine Chance gerade für
Kinder und Jugendliche aus ressourcenärmeren Milieus bietet.
14.3.3 Musik
Neben dem Sport ist die musisch-kulturelle Bildung einer der wichtigen und
verbreitetsten Bereiche der schulischen Ganztagsangebote (vgl. Holtappels
2008, S. 192; für die Ganztagsgrundschulen: Beher u.a. 2007, S. 42). Außer-
dem ist musikalische Betätigung ein klassisches Feld außerschulischer Akti-
vitäten, das privat, über Kunst- und Musikschulen oder Vereinsstrukturen or-
ganisiert ist.
In StEG wurde abgefragt, inwieweit die Schülerinnen und Schüler in ihrer
Freizeit regelmäßig ein Instrument spielen (vgl. Abb. 14.4).
Hierbei konnten sowohl im Querschnitt als auch im Längsschnitt keine signi-
fikanten Unterschiede zwischen Ganztags- und Halbtagsschülern beobachtet
werden – die in der Abbildung sichtbaren Unterschiede sind nicht gegen den
Zufall abgesichert. Intensiver Ganztagsschulbesuch scheint sich nicht auf das
Spielen eines Instrumentes auszuwirken.
Mit Blick auf die Wechselwirkungen soll auch hier betrachtet werden, inwie-
weit außerunterrichtliche Angebote in Musik zur außerschulischen Beschäf-
tigung mit Musik führen und ob auch Kinder aus den „bildungsfernen
Schichten“ durch den Ganztagsschulbesuch stärker an diese im Allgemeinen
schichtspezifisch verteilte Freizeitbeschäftigung herangeführt werden.
Auch bei der Musik gibt es gewisse Entsprechungen zwischen außerschuli-
schen und außerunterrichtlichen Angeboten (bspw. der Musikschulen). So
gibt es bspw. musikalische Ganztagsangebote, in denen Instrumente gelernt
werden können und/oder in denen – auf unterschiedlichen Ebenen – gemein-
sam musiziert wird. Einzelunterricht ist hingegen primär im Bereich der au-
ßerschulischen Musikaktivitäten angesiedelt. Nach Angaben der Schulleitun-
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gen finden im Ganztagsbetrieb in 96 Prozent (W2) bzw. 94 Prozent (W3) ihrer
Schulen Musikangebote statt. Kooperiert wird dabei insbesondere mit Kunst-
und Musikschulen an 38 Prozent (W2) bzw. 40 Prozent (W3) der Schulen.
Versucht man nun in Analogie zur sportlichen Aktivität die möglichen For-
men des Musizierens empirisch abzubilden, lassen sich wiederum vier Kate-
gorien bilden: Keine musikalische Aktivität, Musik nur im Ganztagsbetrieb,
Musik und Instrument spielen außerhalb der Schule und eine Kombination
der letzten beiden Gruppen (vgl. Tab. 14.3).
Als zentrale Befunde kann man festhalten, dass sich Ganztags- und Halbtags-
schülerinnen und -schüler hinsichtlich des Spielens eines Instrumentes außer-
halb der Schule nicht unterscheiden. Zudem deutet sich ein Zugewinn an mu-
sikalischen Aktivitäten durch die Angebote im Ganztagsbetrieb an – auch
wenn mit den Daten nichts über die zeitliche Intensität ausgesagt wird. So er-
reichen die musikalischen Angebote mit etwa fünf bis acht Prozent der Ganz-
tagsschülerinnen und -schüler durchaus auch Kinder und Jugendliche, die au-
ßerschulisch kein Instrument spielen.
Eine Kreuzpfadanalyse mit den Variablen zu Musikangeboten im Ganztags-
betrieb und dem Spielen eines Instruments mit unkorrelierten W3-Variablen
ergibt nur einen sehr ungenügenden Modell-Fit. Der Vergleich der mögli-
chen modifzierten Pfad-Modelle ergibt die beste Modellanpassung für ein
modifiziertes Pfadmodell, in dem die zeitliche Entwicklung vom Instrument
spielen auf die Teilnahme an Ganztagsangeboten wirkt (vgl. Abb. 14.5).
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Abb. 14.4: Entwicklung des regelmäßigen Spielens eines Instruments im Ver-
gleich von kontinuierlicher vs. keiner GT-Teilnahme (Angaben
in %)
Keine Teilnahme n=664, dreimal Teilnahme n=985, chi2-test: n.s./n.s./n.s.
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte
In anderen Worten: Die Daten lassen sich dahingehend interpretieren, dass
vorhandenes Musikinteresse und bereits vorhandene musikalische Aktivitä-
ten eher zur Teilnahme an entsprechenden Ganztagsangeboten führen denn
die Ganztagsangebote zu außerunterrichlichen Musikaktivitäten. Im Ver-
gleich zum Sport wird beim Instrumenten spielen weniger von einem „An-
werbeeffekt“ ausgegangen.
Diese Wirkrichtung lässt vermuten, dass sich schichtspezifische Unterschiede
in der Nutzung der musikalischen Ganztagsangebote reproduzieren. Leh-
mann-Wermser u.a. hatten hingegen auf die Herkunftsunabhängigkeit der
Nutzung entsprechender Ganztagsangebote hingewiesen. In zwei logistischen
Regressionen zu den Messzeitpunkten in 2007 (7. Klasse) und in 2009 (9.
Klasse) zeigt sich, dass musikalische Angebote vor allem an Gymnasien und
verstärkt von Mädchen besucht werden. Betrachtet man – unter Kontrolle des
Schuleffekts – die herkunftsbedingten Einflüsse, so werden Kinder mit Migra-
tionshintergrund in gleicher Weise von den Musikangeboten erreicht wie Kin-
der ohne Migrationshintergrund. Auch Kinder und Jugendliche aus Familien
mit geringem Sozialstatus nehmen an Musikangeboten in Ganztagsschulen
nicht signifikant weniger teil. Damit scheint auch im Bereich Musik der Ganz-
tagsbetrieb Kinder und Jugendliche herkunfts- und schichtübergreifend zu er-
reichen und Potentiale für einen herkunftsoffeneren Zugang zur kulturellen
Bildung zu bieten.4 Allerdings muss betont werden, dass das individuelle Er-
lernen von Instrumenten und entsprechender Unterricht durchaus inhaltlich
etwas anderes sein kann als die Gruppenmusikangebote im Ganztagsbetrieb.
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Keine GT-Teilnahme GT-Teilnahme an
3 Wellen
7. Klasse 9. Klasse 7. Klasse 9. Klasse
in % in % in % in %
Weder regelmäßiges Instrument
spielen noch Musik im GT 75,6 76,2 66,2 71,8
Musik nur im GT – – 7,8 5,5
Musikinstrument außerhalb 24,4 23,8 11,6 11,5
Musikinstrument außerhalb und
Musik im GT – – 14,5 11,3
n 659 659 967 967
Tab. 14.3: Musikalische Aktivitäten nach Ganztagsschulbesuch (nur Schü-
ler/-innen ohne GT-Teilnahme oder mit kontinuierlicher GT-Teil-
nahme)
Quelle: StEG 2007-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte
4 Dies bestätigt sich auch, wenn man für die Erhebungen 2007 und 2009 querschnittliche
Mehrebenenmodelle mit allen Ganztagsschülerinnen und -schülern schätzt.
14.3.4 Aktivitäten in Jugendgruppen und Jugendfreizeit-
einrichtungen
Es wurde bereits beschrieben, dass es bezüglich der Aktivität in Kirchenge-
meinden und anderen Vereinen keine Unterschiede zwischen Schülerinnen
und Schülern gibt, die dauerhaft versus nie am Ganztagsbetrieb teilnehmen
(vgl. Abb. 14.1). In diesem Sinne lässt sich auch der Besuch von Jugendgrup-
pen (jenseits von Sport und Musik) und die Nutzung von Jugendfreizeitein-
richtungen betrachten – beides Angebots- und Organisationsformen, die öf-
fentlich gefördert werden. Sowohl bei den Jugendverbänden als auch den Ju-
gendfreizeitstätten hat es in den letzten Jahren intensive Diskussionen um
Kooperation und Konkurrenz mit Ganztagsschulen gegeben (vgl. z.B. May-
kus 2008; Corsa 2003; Deinet 2002), in vielen Fällen hat sich eine Zusam-
menarbeit ergeben. Etwa 30 Prozent der Schulleitungen der in StEG unter-
suchten Schulen der Sekundarstufe berichtet von einer Kooperation mit Ju-
gendzentren/Jugendfreizeitstätten – allerdings deutlich weniger an Gymna-
sien als an anderen Schulformen.
Betrachtet man nun die Angaben der Schülerinnen und Schüler zur Teilnah-
me an außerschulischen Aktivitäten, so besucht im Sekundarstufenschulalter
insgesamt gesehen nur ein Viertel bis ein Fünftel der Jugendlichen Angebote
von Jugendgruppen. Die Teilnahme lässt – wie im Sport – mit zunehmendem
Alter signifikant nach: Sie sinkt insgesamt von 25 Prozent in der Jahrgangs-
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Abb. 14.5: Modifizierte Pfadanalyse zum Zusammenhang zwischen Instrument
spielen in der Freizeit und Teilnahme an Musikangebot im Rahmen
von Ganztagsschule
n=1.927; chi2=1,397, df=1; CFI= .999, RMSEA= .006
Quelle: StEG 2007-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte, nur Ganz-
tagsschülerinnen und -schüler
stufe 5 auf 17 Prozent in der Jahrgangsstufe 9. Dabei zeigen sich keine signi-
fikanten Unterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern, die zu keinem
oder an allen drei Messzeitpunkten am Ganztagsbetrieb ihrer Schule
teilgenommen haben (vgl. Abb. 14.6).
Das regelmäßige Aufsuchen einer Jugendfreizeiteinrichtung ist noch schwä-
cher ausgeprägt. Insgesamt gehen nur rund 12 Prozent der Jugendlichen
mehrmals pro Woche in den Jugendtreff. Während für dauerhafte Ganztags-
schülerinnen und -schüler der Wert stabil bei rund 14 Prozent liegt, wächst er
für Nicht-Ganztagsschülerinnen und -schüler signifikant von 9 auf 13 Pro-
zent (vgl. Abb. 14.6). In den ersten beiden Erhebungswellen ist der Unter-
schied zwischen dauerhaften und „nie“-Ganztagsteilnehmerinnen und
-teilnehmern signifikant, wenngleich mit geringer Effektstärke.
Bekannt ist, dass Jugendfreizeiteinrichtungen und Jugendgruppen selektiv
genutzt werden. Jugendtreffs werden überproportional von Jugendlichen an
Haupt- oder Gesamtschulen, männlichen Geschlechts oder mit Migrations-
hintergrund besucht (vgl. Thole 2000; Zerle 2008). Bei Jugendgruppen von
Vereinen oder Verbänden, die nicht im Bereich Sport oder Musik arbeiten,
sind Jugendliche aus den alten Bundesländern und männlichen Geschlechts
überproportional vertreten (vgl. Gaiser/de Rijke 2006), gleichzeitig findet
sich gerade in Jugendverbänden ein überproportionaler Anteil von Kindern
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Abb. 14.6: Entwicklung des Besuchs von Jugendtreff und Jugendgruppe nach
Ganztagsteilnahme
Jugendtreff; n=654 (kein GT) n=989 (3mal GT), chi2-test der Querschnitte=**/*/n.s.,
Phi= .07/.04/.01
Jugendgruppe: n=640 (kein GT) n=979 (3mal GT), chi2-test der Querschnitte=
n.s./n.s./n.s., Phi=-.02/.01/-.01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte
und Jugendlichen mit akademischem und sozial besser gestelltem Familien-
hintergrund (vgl. Fauser/Münchmeier/Fischer 2006). Auch in den StEG-Da-
ten findet sich für beide außerschulischen Aktivitäten eine ungleiche Nut-
zung wieder. Hierfür werden Mehrebenenanalysen berechnet, in denen die
abhängige Variable die Anzahl der Erhebungszeitpunkte, in denen mehrmals
pro Woche ein Jugendzentrum bzw. eine Jugendgruppe besucht wird, ist. Ne-
ben den Schülermerkmalen Geschlecht, höchster beruflicher Status in der Fa-
milie und Migrationshintergrund (dichotom: mindestens ein Elternteil hat
Migrationshintergrund) werden kontrollierend Schulmerkmale (Schulform,
Organisationsform, Schule befindet sich in neuem oder altem Bundesland) in
die Analyse einbezogen.
Für den regelmäßigen Besuch von Jugendgruppen zeigt sich mit den StEG-
Daten, dass neben Geschlecht und Bundesland auch die Schul- und Organisa-
tionsform prädiktiv sind. Männliche Jugendliche in den alten Bundesländern,
die kein Gymnasium besuchen und deren Ganztagsschule dauerhaft nicht
vollgebunden organisiert ist, sind intensiver in Jugendgruppen aktiv (vgl.
Tab. 14.4, Modell 1). Dieser Befund könnte darauf hindeuten, dass Zeit einen
wichtigen Faktor für eine regelmäßige Jugendgruppenaktivität darstellt.
Gymnasiasten haben gerade durch die Umstellung auf das G8 eine höhere
Stundentafel als andere Schülerinnen und Schüler. Auch eine Ganztagsteil-
nahme reduziert die frei verfügbare Zeit der Jugendlichen, so dass der Befund
zur Organisationsform vermuten lässt, dass Ganztagsschülerinnen und -schü-
ler Jugendgruppen weniger nutzen.
In einem zweiten Modell wurde daher in der Mehrebenenanalyse die Ganz-
tagsteilnahme der Schülerinnen und Schüler berücksichtigt, wobei zwei Ex-
tremgruppen gegenübergestellt werden: Diejenigen, die zu allen drei Erhe-
bungszeitpunkten oder nie an Ganztagsangeboten teilgenommen haben. Wie
in der dritten Spalte der Tab. 14.4 abzulesen ist, wird die Annahme jedoch
stark entkräftet. Zumindest lässt sich bilanzieren, dass Ganztagsteilnahme
keine Erklärung für den Nicht-Besuch von Jugendgruppen ist. Warum voll-
gebundene Schulen einen negativen Einfluss auf den regelmäßigen Besuch
von Jugendgruppen haben, bleibt somit vorerst ungeklärt.
Ein anderes Bild zeigt sich, wenn der Besuch von Jugendzentren betrachtet
wird. Jugendzentren werden häufiger von männlichen Jugendlichen als von
weiblichen besucht, eher von Jugendlichen mit Migrationshintergrund als
von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund, mehr von Jugendlichen mit
niedrigerem soziökonomischen Status und häufiger von Schülerinnen und
Schülern, die eine Schule mit mehreren Bildungsgängen besuchen – ganz un-
abhängig von der Teilnahme an Ganztagangeboten. Organisationsform und
Bundesland der Schule haben keinen Einfluss auf den Jugendzentrumsbe-
such (vgl. Tab. 14.5, Modell 1). In einem zweiten Modell wird die Ganztags-
teilnahme der Schülerinnen und Schüler berücksichtigt. Ergebnis ist, dass
Schülerinnen und Schüler, die zu allen drei Messzeitpunkten an Ganztagsan-
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geboten teilnehmen, eher die außerschulischen Angebote von Jugendtreffs
nutzen als Schülerinnen und Schüler, die nie an Ganztagsangeboten teilneh-
men. Gleichzeitig ist der Migrationshintergrund nicht mehr signifikant und es
sind – anders als im ersten Modell – tendenziell eher die Schülerinnen und
Schüler an offenen Ganztagsschulen, die häufiger Jugendzentren besuchen
(vgl. Tab. 14.5, Modell 2).
Möglicherweise kann der Befund der relevanten Ganztagsteilnahme über die
Kooperationspartner der Schule erklärt werden. Falls ein Jugendzentrum An-
gebote an der Schule macht, wird die Einrichtung bei den Jugendlichen be-
kannt und könnte diese zu einem Besuch anregen. Es wird daher im dritten
Modell auch die Variable aufgenommen, ob die Schule zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt mit einem Jugendtreff kooperiert. Dabei zeigt sich, dass die
Kooperation einen zusätzlichen Einfluss auf den Besuch eines Jugendzen-
trums von den Schülerinnen und Schülern in ihrer Freizeit hat (vgl. Tab. 14.5,
Modell 3).
Die bekannte soziale Selektivität im Besuch von Jugendzentren und in der
Teilnahme an Jugendgruppen können mit den StEG-Daten repliziert werden.
Die Teilnahme an Ganztagsangeboten schränkt den Besuch von Jugendzen-
tren oder Jugendgruppen nicht ein. Der Besuch von Jugendzentren wird sogar
dadurch verstärkt. Gleichzeitig erzielen Jugendzentren durch die Kooperati-
on mit Ganztagsschulen einen Anwerbeeffekt.
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Modell 1 Modell 2
b (SE) b (SE)
Konstante -1.508 (.111)** -1.409 (.158)**
Individualmerkmale
Männlich .565 (.056)** .558 (.085)**
Sozioökonomischer Status (HISEI) .002 (.001) .002 (.002)
Migrationshintergrund -.021 (.052) .041 (.082)
Ganztagsteilnahme (3 mal) .001 (.001)
Kontextmerkmale
Gymnasium -.163 (.073)* -.232 (.108)*
Neue Bundesländer -.156 (.068)* -.191 (.094)*
Organisationsform (dauerhaft vollgebunden) -.196 (.085)* -.314 (.092)**
n (Schüler/-innen/Schulen) 4.156/165 1.559/160
Tab. 14.4: Poisson-Mehrebenenanalysen zur Selektivität von regelmäßigem
Jugendgruppenbesuch (Modell 1) unter Kontrolle der Ganztagsteil-
nahme (Modell 2)
*=p< .05, **=p< .01; abhängige Variable: Anzahl Wellen mit Jugendgruppen-Besuch
mehrmals pro Woche, Poisson-Mehrebenenanalyse (robust)
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte
14.4 Fazit
In der Zusammenschau der Befunde ist zunächst festzuhalten, dass die Teil-
nahme an außerschulischen Freizeit- und Bildungsangeboten durch die Wahr-
nehmung von schulischen Ganztagsangeboten weniger beeinflusst wird, als
es die öffentlichen Diskussionen vermuten lassen. Zudem bestätigt sich der in
der Jugendforschung wiederkehrende Befund, dass organisierte außerschuli-
sche Aktivitäten von Jugendlichen mit zunehmendem Alter abnehmen; die
Ganztagschule beeinflusst diesen Prozess nur sehr bedingt.
Allerdings zeigt sich im Bereich Sport, dass Ganztagsschülerinnen und
-schüler weniger Vereins- und Freizeitsport treiben, aber durch die Teilnah-
me an Sportangeboten im Ganztagsbetrieb insgesamt sogar mehr organisier-
ten Sportaktivitäten nachgehen. Dabei scheint sich zumindest partiell eine
Verlagerung des Sports von den Sportvereinen hin zu ganztägigen Angebo-
ten abzuzeichnen. In Ansätzen zeigt sich aber auch ein gewisser „Anwerbeef-
fekt“ für die Sportvereine. Mit Blick auf einen schichtspezifischen Zugang,
der für Sportvereine aufzufinden ist, erweisen sich die Ganztagsangebote als
wenig selektiv, die Kinder unterschiedlicher Herkunft sind in den Angeboten
gleichmäßig vertreten.
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Modell 1 Modell 2 Modell 3
b (SE) b (SE) b (SE)
Konstante -1.311 (.160)** -1.555 (.248)** -1.598 (.251)**
Individualmerkmale
Männlich .343 (.058)** .512 (.093)** .510 (.094)**
Sozioökonomischer Status
(HISEI) -.012 (.002)** -.013 (.003)** -.013 (.003)**
Migrationshintergrund .230 (.071)** .187 (.103) .186 (.103)
Ganztagsteilnahme (3x) .002 (.001)* .002 (.001)*
Kontextmerkmale
Schulform (SmB) .326 (.092)** .358 (.154)** .341 (.117)**
Neue Bundesländer -.036 (.098) -.161 (.132) -.186 (.130)
Organisationsform (vollge-
bunden) .150 (.138) -.143 (.171) -.208 (.158)
Jugendzentrum macht Ange-
bot an Schule .252 (.111)*
n (Schüler/-innen/Schulen) 4.166/160 1.560/160 1.559/159
Tab. 14.5: Poisson-Mehrebenenanalysen zur Selektivität von regelmäßigem
Jugendzentrumsbesuch (Modell 1) unter Kontrolle der Ganztagsteil-
nahme (Modell 2) und Jugendzentrums-Kooperation (Modell 3)
*=p< .05, **=p< .01; abhängige Variable: Anzahl Wellen mit Jugendzentrums-Besuch
mehrmals pro Woche, Poisson-Mehrebenenanalyse (robust)
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte
Mit Blick auf das Thema Musik unterscheiden sich Ganztags- und Halbtags-
schülerinnen und -schüler nicht darin, ob sie ein Instrument zu Hause spielen.
Privat Musikaktive nutzen auch verstärkt Musikangebote im Ganztag. Um-
gekehrt erreichen die musikalischen Ganztagsangebote auch Jugendliche, die
zu Hause bisher kein Instrument spielten und insgesamt, obwohl der Zugang
durch den kulturellen und sozialen Familienhintergrund der Schülerinnen
und Schüler beeinflusst wird, erreichen musikalische Angebote im Ganztags-
betrieb ein breites Spektrum an Kindern und Jugendlichen ohne sozial selek-
tiv zu sein.
Betrachtet man die öffentlich geförderten Jugendaktivitäten, so erweist sich
der Besuch von Jugendgruppen als unabhängig vom Ganztagsschulbesuch.
Dabei ist jedoch eine Einschränkung zu verzeichnen: Dauerhafte Ganztags-
teilnehmer von vollgebundenen Schulen sind seltener gleichzeitig intensive
Jugendgruppenbesucher. Dies ist womöglich auf ein geringeres Potential an
Freizeit zurückzuführen. Jugendfreizeiteinrichtungen schließlich werden in
den Jahrgangsstufen 5 und 7 regelmäßiger von Ganztagsteilnehmern besucht
als von den untersuchten Halbtagsschülern. In der 9. Jahrgangsstufe ist dieser
Unterschied nicht mehr vorhanden. Die Analysen geben darüber hinaus einen
Hinweis darauf, dass Ganztagsteilnahme auch Jugendliche für Jugendtreffs
gewinnt, die dort eher unterrepräsentiert sind. Die Befunde deuten darauf hin,
dass eine dauerhafte Ganztagsteilnahme generell Jugendliche ermuntert,
verschiedene Aktivitäten auszuprobieren oder auch die Bekanntheit bestim-
mter außerschulischer Angebote im Gemeinwesen erhöht.
Versucht man aus diesen Befunden ein Resümee zu ziehen, so lässt sich bilan-
zieren, dass Ganztagsschulen auch bei dauerhafter Teilnahme die außerschu-
lischen Freizeitaktivitäten von Jugendlichen nicht grundsätzlich einschrän-
ken oder verändern. Allerdings zeigt sich beim Sport – der verbreitetsten or-
ganisierten Freizeitaktivität von Kindern und Jugendlichen – eine besondere
Entwicklung. So konnte gezeigt werden, dass Ganztagsangebote Anregungs-
gehalt für die außerschulische Freizeit liefern. Hierfür kann es verschiedene
Begründungen geben: Trotz dauerhafter Ganztagsteilnahme ist die Anzahl an
Tagen mit Ganztagsteilnahme pro Woche oft gering (vgl. Holtappels 2008).
Zudem nehmen aktive Jugendliche oftmals sowohl außerschulische Angebo-
te als auch Ganztagsangebote wahr, ein Teil von ihnen gewinnt durch die
Ganztagsschule möglicherweise neue Hobbys. Hingegen führt der Weg – au-
ßer im Sport – eher nicht von Ganztagsangeboten zu außerschulischen Frei-
zeitaktivitäten. Damit werden über die Ganztagsschule auch die schichtspezi-
fischen Zugänge zu außerschulischen Freizeitinteressen nicht aufgebrochen.
Befürchtungen, dass Ganztagsschülerinnen und -schüler zu wenig Bewegung
erfahren, können entkräftet werden. Allerdings nimmt Sport treiben mögli-
cherweise eine andere Form an, mit einer anderen Formalisierung und Insti-
tutionalisierung, die weniger im sozio-kulturellen Umfeld von Vereinen an-
gesiedelt ist. Auch werden Sportvereine weiterhin kritisch beobachten, in-
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wieweit sich Sportaktivitäten im Ganztagsbetrieb zu einem Konkurrenzge-
schäft um Kinder und Jugendliche entwickeln.
Die StEG-Ergebnisse zur Kompensation sozial selektiver Freizeitmuster
durch Ganztagsschule stehen im Einklang mit den Ergebnissen der MU-
KUS-Studie. So werden Sport- und Musikangebote im Ganztagsbetrieb der
Schulen relativ gleichmäßig von Kindern und Jugendlichen mit verschiede-
ner sozialer Herkunft besucht. Auch wenn es für Sport oder Musik keine Hin-
weise auf besondere Förderung bestimmter ressourcenschwächerer Gruppen
gibt, zeichnet sich hier eine herkunftsunspezifischere Nutzung von sportli-
chen und kulturellen Angeboten in der Schule ab.
Ähnliche Ergebnisse gibt es zwischen StEG und der Expertise zur Kooperati-
on von Ganztagsschulen und Jugendkunstschulen (vgl. Eickhoff 2007) hin-
sichtlich der Frage der „Sogwirkung“ von Kooperationen. Die Jugendkunst-
schulen haben keinen nennenswerten Rückgang von Teilnehmern in ihren
außerschulischen Angeboten erfahren, sondern eher weitere Zugänge. Auch
in StEG zeigen die Angaben der Schülerinnen und Schüler keine deutlichen
Rückgänge außerschulisch organisierter Aktivitäten durch Ganztagsteilnah-
me. Die Angaben der Kooperationspartner bestätigen diese Sicht. Allerdings
ist es nach wie vor eine offene Frage, wie sich Ganztagsschule auf außerschu-
lische Akteure auswirkt, die nicht mit Ganztagsschulen kooperieren können
oder wollen.
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Ivo Züchner
15 Ganztagsschulen und Familienleben
Auswirkungen des ganztägigen Schulbesuchs
In den letzten Jahren ist die Familie als eigenständiger Akteur der Bildung
wieder vermehrt in den Blick geraten. Der Wissenschaftliche Beirat für Fa-
milienfragen hat im Anschluss an die PISA-Studie 2000 auf die enorme und
oft unbeachtete Bildungsbedeutung der Familie hingewiesen (vgl. Wissen-
schaftlicher Beirat für Familienfragen 2002; Otto/Rauschenbach 2004). So
erbringt die Familie eine Vielzahl – greift man das Bildungskonzept des
Zwölften Kinder- und Jugendberichts auf (vgl. BMFSFJ 2005) – kultureller,
sozialer, personaler und instrumenteller Bildungsleistungen, sie ist der An-
fang und die Grundlage aller Bildung (vgl. Wissenschaftlicher Beirat für
Familienfragen 2002).
In der Debatte um herkunftsbedingte Ungleichheiten im Bildungsprozess
und des Schulerfolgs (vgl. z.B. Fischer/Elsenblast 2007) wird vermehrt deut-
lich gemacht, dass die Einteilung in bildungsferne oder bildungsnahe Schich-
ten oder Milieus (bzw. in Ober- und Unterschicht), nicht nur eine sozioöko-
nomische Unterscheidung von Lebenslagen markiert, sondern dass damit
auch unterschiedliche Erziehungs- und Bildungsleistungen in Familien ver-
knüpft sind (vgl. Wissenschaftlicher Beirat für Familienfragen 2002).
Mit Blick auf die Ganztagsschule stellt sich die Frage der Erziehungs- und
Bildungsleistungen der Familie neu, da sich durch geänderte Zeitstrukturen
eine neue Aufgabenverteilung zwischen Schule, Familie und anderen Bil-
dungsorten und in Ansätzen ein Funktionswandel von Familie und Schule er-
geben könnte, indem sich die Anteile im Betreuungs-, Erziehungs- und Bil-
dungsprozess verschieben (vgl. Wissenschaftlicher Beirat für Familienfragen
2006). Das Beispiel hierfür ist das Mittagessen, für das bei ganztägiger Be-
schulung dann in der Regel nicht mehr die Herkunftsfamilie Sorge trägt. Al-
lerdings erweisen sich die Grenzen zwischen Halbtagsschulen und Ganztags-
schulen in der Praxis als verschwommen und die faktische Ganztagsschulteil-
nahme der Schülerinnen und Schüler als sehr heterogen (vgl. Holtappels
2008; Steiner (Kapitel 4) in diesem Band), so dass eine idealtypische Gegen-
überstellung von ganztägigem und halbtägigem Schulbesuch über die Zeit
die vielfältigen Alltagskonstellationen nur unzureichend abbildet. So sind
mit Blick auf Zeiten von Kindern und Familien keine fundamentalen Verän-
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derungen sondern allenfalls Verschiebungen zu erwarten. Darüber hinaus er-
scheint die Annahme eines Funktionswandels von Schule und Familie derzeit
empirisch nicht abgesichert, die vorliegenden Daten weisen möglicherweise
auf punktuelle neue Relationen hin (vgl. Abschnitt 15.2). Im Folgenden wer-
den anhand der StEG-Daten mit Blick auf diese möglichen Veränderungen
folgende Fragestellungen untersucht:
1. In einer sozialpolitischen Perspektive war die bessere Vereinbarkeit von
Familie und Beruf ein zentrales Argument für den Ganztagsschulausbau.
Nach dem Ausbau der Kindertagesbetreuung wurde auch die Notwendigkeit
einer ganztägigen Betreuung von Kindern im Schulalter für die Erwerbstätig-
keit beider Elternteile betont. Entsprechend wurde politisch in einigen Bun-
desländern die Ganztagsschule, genauer: die Ganztagsgrundschule (z.B. in
NRW und Berlin), zu einem zentralen Instrument zur Gewährleistung der Be-
treuung gemacht.
2. Familienpolitisch diskutiert wurde die Frage nach Veränderungen und
Funktionsverlust der Familien, also inwieweit ein verlängerter Schulalltag
und damit eine veränderte Zeit- und Rolleneinteilung zwischen Familie und
Schule Auswirkungen auf Familienleben bzw. familiale Interaktionen hat. In
der politischen Diskussion wurde Ganztagsschule anfangs durchaus als Be-
drohung für intakte Familienbeziehungen beschrieben, in den letzten Jahren
hingegen wurde stärker eine Entlastung und Unterstützung von Familien
durch die Ganztagsschule betont (vgl. Wissenschaftlicher Beirat für Fami-
lienfragen 2006).1
Querliegend dazu ist mit der Ganztagsschule immer auch die Bedeutung der
sozialen Herkunft für Bildungsprozesse und Schulerfolg angesprochen. Da
mit der Ganztagsschule auch die Hoffnung verbunden war, herkunftsbedingte
Unterschiede auszugleichen, ist zu analysieren, inwieweit für diese Fragestel-
lungen milieuspezifische Entwicklungen beschrieben werden können bzw.
inwieweit Ganztagsschule in der Lage ist, Auswirkungen von herkunftsbe-
dingten Unterschieden im Bildungsprozess entgegenzuwirken.
Die folgenden Analysen konzentrieren sich auf die Themen Vereinbarkeit
von Familie und Beruf, die Frage nach der Veränderung von Familienleben
durch die Ganztagsschule sowie die Frage schichtspezifischer Wahrnehmung
und Wirkung von Ganztagsschule. Dabei wird zunächst auf die Frage der
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1 Damit verbunden ist die bildungspolitische Frage, inwieweit sich mit einer neuen und
umfangreicheren Zeitstrukturierung des Schultages auch das Zusammenspiel von Fa-
milie und Schule verschiebt. Dieses kann sowohl in punkto Unterstützung von Bil-
dungsprozessen betrachtet werden (wer initiiert Bildungsprozesse?) als auch im ge-
meinsamen Zusammenwirken in „Erziehungs- und Bildungspartnerschaften“. Dies be-
inhaltet auch die Frage, ob elterliche Schulunterstützung sowie Elternbeteiligung an
Schule bei ganztägigem Schulbesuch der Kinder geringer bzw. stärker ausgeprägt sind
als bei Eltern, deren Kinder die Schulen nur halbtags besuchen (vgl. zur Elternbeteili-
gung an Ganztagsschulen Züchner 2008, 2011).
besseren Vereinbarkeit von Beruf und Familie durch Ganztagsschulen einge-
gangen, um dann im zweiten Schritt in zwei ausgewählten Punkten den
Auswirkungen auf die Familienbeziehungen nachzugehen.
15.1 Theoretische Einbindung
Dem in diesem Beitrag eingenommenen Blick auf das Zusammenspiel von
Familie und Ganztagsschule liegen generell zwei theoretische Perspektiven
zugrunde. Zum einen folgen die Analysen in ihrer Perspektive dem so-
zial-ökologischen Ansatz nach Bronfenbrenner, der nach den Wechselwir-
kungen von Systemen fragt (vgl. Bronfenbrenner 1981). Zum anderen wer-
den diese Aus- und Wechselwirkungen von Familie und Ganztagsschule un-
ter dem Fokus sozialer Ungleichheit bzw. unterschiedlicher Herkunft be-
trachtet und lehnen sich dabei an Überlegungen zur kulturellen Passung im
Anschluss an Bourdieu/Passeron (vgl. z.B. Ecarius/Wahl 2009; Büch-
ner/Wahl 2005; Büchner/Brake 2006) an.
Für Bronfenbrenner findet kindliche Entwicklung in einer komplexen Struk-
tur ineinander verschachtelter Systeme statt. Dabei unterscheidet er fünf Sys-
temebenen, in die ein Mensch in seiner Entwicklung eingebunden ist: Mi-
kro-, Meso-, Exo-, Chrono- und Makrosysteme. Mikrosysteme umfassen in
seiner Lesart die Beziehungen zu anderen Menschen oder Gruppen (wie bei-
spielsweise Familie oder Schule). Ein Mesosystem „umfaßt die Wechselbe-
ziehungen zwischen den Lebensbereichen, an denen die sich entwickelnde
Person aktiv beteiligt ist“ (Bronfenbrenner 1981, S. 41), also beispielsweise
das Verhältnis zwischen Eltern und Schule. Exosysteme sind nach Bronfen-
brenners Schema ein oder mehrere Lebensbereiche, „an denen die sich entwi-
ckelnde Person nicht selbst beteiligt ist, in denen aber Ereignisse stattfinden,
die beeinflussen, was in ihrem Lebensbereich geschieht, oder die davon be-
einflusst werden.“ (Bronfenbrenner 1981, S. 42), beispielsweise die Arbeits-
stätte der Eltern. Das Chronosystem, das Bronfenbrenner zeitlich später ein-
führt, bezieht er auf eine Analyseperspektive, in der die zeitliche Verände-
rung von Personen und Umweltsystemen betrachtet werden können. Makro-
systeme schließlich beschreiben die Gesamtheit aller Beziehungen in einer
Gesellschaft (vgl. Bronfenbrenner 1990, S. 77).
In der Systemperspektive sind die Systeme ineinander verschachtelt, so dass
Veränderungen bzw. Unterschiede in übergeordneten Systemen auf unterge-
ordnete Systeme rückwirken, aber auch gegenseitige Wirkrichtungen existie-
ren. So konfiguriert sich eine Familie in Abhängigkeit von anderen System-
ebenen. In einer solchen Perspektive wird der Ausbau der Ganztagsschulen
unter der Perspektive analysiert, dass gesellschaftliche Anforderungen auf
die Systeme wirken. Angenommen wird, dass unterschiedliche Konfiguratio-
nen der Gesellschafts- und Exosysteme auch auf die Mikroebene der Familie
und die Mesoebene (Verhältnis von Schule und Familie) zurückwirken, dass
also beispielsweise andere Schulzeiten und neue Aufgabenübernahme der
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Schule andere familiäre Konstellationen und Entwicklungen zur Folge haben
könnten (Mikroebene) und sich gleichzeitig das Verhältnis von Schule und
Familie neu gestalteten könnte (Mesoebene). Der vorliegende Beitrag setzt
einen Schwerpunkt auf die Beobachtung der Mikroebene, dem Familienle-
ben. Auf der Mikrosystemebene der Familie beginnt die Erfahrung von Inter-
aktionen mit anderen Menschen („dyadic or triadic interaction”). Mit zuneh-
mendem Alter wird das Mikrosystem komplexer, umfasst mehr Menschen
und erstreckt sich auch auf andere Bereiche wie Kindergarten und Schule.
Bronfenbrenner formuliert, dass eine wachsende Zahl von Sozialbeziehun-
gen im Mikrosystem des Kindes mehr dauerhafte rückbezügliche (reciprocal)
Beziehungen bedeuten, eine Vermehrung dieser Sozialbeziehungen wieder-
um die kindliche Entwicklung bereichern. Eine besondere Bedeutung hierfür
hat für ihn das Familiensystem. Schneewind/Beckmann/Engfer beschreiben
in Anknüpfung an diese Überlegungen Bronfenbrenners die Haupteinfluss-
faktoren des innerfamilären Sozialisationsgeschehens: den Erziehungsstil,
die Ehepartner-Beziehung und das Familienklima (verstanden als gesamtes
Beziehungsgefüge in der Familie, als die Gesamtheit des familiären Zusam-
menlebens, das den Rahmen für die konkreten Eltern-Kind Interaktionen ab-
gibt) (vgl. Schneewind/Beckmann/Engfer 1983, S. 26f.). In empirischen
Analysen zeigen sie, dass gerade dem Familienklima für sozialbezogene Ak-
tivitäten und Sozialkontakte von Kindern und Jugendlichen sowie für sozia-
les Engagement eine hohe Bedeutung zukommt (vgl. ebd., S. 75). Für die
Selbstverantwortlichkeit der Kinder messen die Autoren dem Familienklima
eine höhere Bedeutung zu als den elterlichen Erziehungseinstellungen. Ent-
sprechend steht die Entwicklung des Familienklimas im Zentrum der fami-
lienbezogenen Analysen.
Untersucht wird mit der Frage nach Auswirkungen der Ganztagsschule auf
das Familienleben der Einfluss der Mesoebene auf die Veränderung der Mi-
kroebene. Mit der Mesoebene (Schule-Familie) ist u.a. das Verhältnis von
Schulleben und Familienleben, aber auch von öffentlicher und familialer Er-
ziehung angesprochen. Der Ganztagsschulausbau hat gesellschaftspolitische
Ziele, die mit einer öffentlichen Verantwortungsübernahme für Prozesse der
Bildung, Betreuung und Erziehung verbunden sind. Kolbe und Reh beschrei-
ben in diesem Kontext eine Grenzverschiebung des Schulischen (vgl. Kol-
be/Reh 2008b, S. 668), Fitzsche u.a. sehen zwei parallele Entwicklungen: die
„Familialisierung von Schule“ und die „Scholarisierung von Freizeit“ (vgl.
Fritzsche u.a. 2009, S. 190; ähnlich auch Helsper/Hummrich 2008, S. 378).
Auch wenn hier jeweils etwas leicht Unterschiedliches analysiert wird, ist
doch stets von Systemveränderungen in der Relation Familie und Schule/öf-
fentliche Erziehung die Rede (vgl. Richter 2010).
Die zweite theoretische Rahmung des Beitrags findet sich in den Arbeiten zur
sozialen Ungleichheit im Bildungsprozess, im Anschluss an die Überlegun-
gen zur kulturellen Passung von Bourdieu/Passeron (vgl. z.B. Ecarius/Wahl
2009; Büchner/Brake 2006). Gerade mit dem Ausbau der Ganztagsschulen
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wurde die Erwartung verbunden, Bildungsbenachteiligung entgegenzuwir-
ken. Daher stellt sich die Frage, inwieweit sich eine andere Ausgestaltung des
Verhältnisses von Eltern und Schule an Ganztagsschulen ergibt und ob sich
diese Beziehung zwischen Familie und Schule wiederum schichtspezifisch
unterscheidet.
Dabei wird als Grundhypothese davon ausgegangen, dass der Habitus von
Familien aus der „Bildungsschicht“ eher eine Passung zu den Verkehrsfor-
men in der Schule hat und Eltern ihren Austausch und ihr Verhältnis zur
Schule entsprechend den sozialen und kulturellen Ressourcen unterschied-
lich gestalten (vgl. Ecarius/Wahl 2009, S. 19; Grundmann u.a. 2004, S. 53).
Mit Blick auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen sprechen Hel-
sper/Hummrich in diesem Zusammenhang vom primären Habitus, der in der
Familie ausgebildet wird und dem sekundären Habitus, der in der Schule ge-
formt wird (vgl. Helsper/Hummrich 2008, S. 377) und deren Passung über
schulische Chancen entscheidet. Problematisch werden die Passungskonstel-
lationen dann, wenn aufgrund der sozialisatorischen Bildungsmilieus der Fa-
milie – vor allem in ressourcenarmen Familien bzw. „bildungsfernen Schich-
ten“ – schuldistanzierte Haltungen ausgeformt werden (vgl. Helsper/Humm-
rich 2008, S. 377). Dies wirft allerdings Folgefragen auf: Zum einen inwie-
weit es bei schuldistanten oder schulkritischen Haltungen in der Familie
überhaupt zur Teilnahme am Ganztagsbetrieb kommt und zum anderen wie
Ganztagsschule auf Wahrnehmung und Nutzung von Schule bei geringer
Passung wirkt. Helsper/Hummrich gehen davon aus, dass familiär geprägte
schuldistante und schulkritische Haltungen durch ein mehr an Schulzeit in
Ganztagsschulen noch weiter verstärkt werden können, gerade wenn außer-
schulische Kompensationsräume genommen werden (vgl. Helsper/Humm-
rich 2008, S. 378). Damit bleibt auch zu beantworten, ob diese „außerschuli-
schen Kompensationsräume“ tatsächlich verschwinden und/oder mit der
Ganztagsschule durch andere, durchaus förderlichere Kompensationsräume
ersetzt werden können.
Konzeptionell sehen Ganztagssettings eine enge Kooperation mit Eltern vor,
die Idee von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften setzt auch ein kom-
munikatives Verhältnis zwischen Familie und Verantwortlichen in den Schu-
len voraus (vgl. Richter/Müncher/Andresen 2008, S. 53). Gerade die unter-
schiedlich ausgeprägten Passungsverhältnisse und Familienkulturen, auch in
Relation zur Schule, lassen es fraglich erscheinen, inwieweit gerade Eltern
mit einer Distanz zum Bildungsmilieu der Schulen entsprechende Partner-
schaften aktiv gestalten und von den Schulen entsprechend einbezogen
werden.
15.2 Forschungsstand
Da der Ausbau der Ganztagsschulen erst in den letzten Jahren größere Schü-
lergruppen erreicht, ist die Forschungslage bezüglich der Auswirkungen von
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Ganztagsschule auf Familien derzeit noch begrenzt. Dabei steht stärker das
Verhältnis von Ganztagschule und Familie (die Mesoebene) im Mittelpunkt,
die Auswirkungen auf die Binnenstruktur der Familie (Mikroebene) sind
weniger häufig Thema.
Wiederholt wurde dabei gezeigt, dass die Ganztagsschulen tatsächlich einen
Beitrag zur besseren Vereinbarkeit von Familie und Beruf leisten und gerade
im Grundschulalter der Ganztagsschulbesuch der Kinder und die Erwerbstä-
tigkeit beider Elternteile stark miteinander zusammenhängen (vgl. dazu Be-
her u.a. 2007, S. 142; Züchner 2008, S. 318f.; Börner u.a. 2010, S. 159). So
beschreiben Beher u.a. (2007) deutliche Unterschiede in der alltäglichen Be-
treuungsleistung zwischen Eltern von Ganztags- und Halbtagsschülerinnen
und -schülern: Ihre Daten zeigen, dass „die Arbeitsteilung zwischen Schulen
und Familien“ (Richter 2010, S. 27) zumindest in NRW bei halbtägigem
Schulbesuch im Grundschulalter in der Regel vor dem Mittagessen endet
(vgl. Beher u.a. 2007, S. 142).
Gleichzeitig zeigt sich in diesen quantitativen Studien, dass die Eltern von
Ganztagsschülerinnen und -schülern die Ganztagsschule über die Betreu-
ungsfunktion hinaus als Unterstützung wahrnehmen (vgl. Börner u.a. 2010;
S. 203; Züchner 2008, S. 322). Dass die Hausaufgaben entfallen oder in der
Schule erledigt werden, scheint einen gravierenden familiären Streitpunkt zu
entschärfen (vgl. Börner u.a. 2010, S. 204). Zudem kann eine solche verän-
derte Hausaufgabenpraxis auch ein Argument für die Teilnahme am Ganztag
sein. Insgesamt sehen die Eltern die Bedeutung des Ganztagsbereichs in den
Grundschulen stärker in der erzieherischen Förderung als in der Bildung (vgl.
ebd., S. 197).
Das Verhältnis von Ganztagsschule und Eltern untersuchen u.a. Richter
(2010) und Urban/Meser/Werning (2011). Letztere identifizieren unter-
schiedliche Formen des Verhältnisses, die vom Typus „Kompensation in der
Ganztagsschule als Alternative zur Elternarbeit“ über „Ganztagsförderschule
als bessere Familie“ bis zu einem Typus Schule reichen, der die Eltern aktiv
einbezieht (vgl. Urban/Meser/Werning 2011, S. 98f.). In der Begleitfor-
schung der Offenen Ganztagsgrundschule (OGS) in NRW wurden hierzu die
schulischen Angebote zur Förderung und Unterstützung der Eltern unter-
sucht (vgl. Börner u.a. 2010, S. 202), die zumindest in NRW noch nicht stark
verbreitet sind und auch nur von einer Minderheit wahrgenommen werden
Mit Blick auf herkunftsspezifische Unterschiede hat die Begleitforschung zur
offenen Ganztagsgrundschule in NRW darauf hingewiesen, dass gerade Fa-
milien mit Migrationshintergrund und mit niedrigem Sozialstatus die Ganz-
tagsschule positiver bewerten. Diese Eltern sind insgesamt zufriedener mit
dem Ganztagsbetrieb und dem Austausch mit dem Personal der Ganztags-
schulen, was den Befürchtungen einer weiteren Distanzierung tendenziell
widerspricht (vgl. Beher u.a. 2007, S. 152f.; Börner u.a. 2010, S. 197). Dabei
nehmen sie Hausaufgabehilfe durch die Ganztagsschule besonders positiv
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war, auch berichten sie stärker als die anderen Eltern von positiven Wirkun-
gen sowohl auf schulisches Lernen als auch auf soziales Lernen und Freizeit-
interessen (vgl. Beher u.a. 2007, S. 153; Börner u.a. 2010, S. 188). Die
StEG-Daten ergeben diesbezüglich das gleiche Bild: So waren beispielswei-
se in allen drei Befragungswellen Eltern mit niedrigem Sozialprestige (Indi-
kator: HISEI) signifikant zufriedener mit dem Austausch mit den Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern der Ganztagsschulen als Eltern mit höherem Sozial-
prestige. Auch die Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus wird von den
Eltern mit niedrigerem Sozialprestige tendenziell positiver eingeschätzt.
Die folgenden Analysen beschränken sich im Wesentlichen auf die Auswir-
kungen des Ganztagsschulbesuchs auf die Familie (Mikroebene). Aus den
theoretischen Überlegungen und dem Stand der Forschung lassen sich fol-
gende Hypothesen zur weiteren Analyse ableiten:
• Die Ganztagsschulen leisten einen bedeutsamen Beitrag für eine bessere
Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Dabei wird mit Blick auf die umfang-
reichere Zeit, die die Kinder in der Schule verbringen, und die damit gesi-
cherten Betreuungsverhältnisse von einem größeren Zeitpotential der El-
tern für Erwerbstätigkeit und andere Aktivitäten ausgegangen. Diese könn-
ten insbesondere für die Eltern wirksam werden, die wenig personale und
monetäre Ressourcen zur Betreuung der schulpflichtigen Kinder haben.
• In den Ganztagsschulen, in denen die Hausaufgaben reduziert, in den
Schulalltag integriert oder abgeschafft sind, ist von einer Entlastung der
Familien auszugehen. Die zumindest partielle Entlastung der Eltern von
Aufgaben in der Schulunterstützung und -vorbereitung könnte in einigen
Familien zudem zu einem geringeren Konfliktpotential zwischen Eltern
und Kindern führen, gerade bei geringem Schulerfolg.
• Mit Blick auf das Familienleben könnte der Ganztagsschulbesuch die Zeit,
die Eltern und Kinder miteinander verbringen, verringern; die dahinterlie-
gende Sorge vieler Eltern ist, dass sich damit auch die Beziehungen und
gemeinsame Aktivitäten verringern. Allerdings ist als Gegenthese denk-
bar, dass Eltern – insbesondere bei hoher Bildungsaspiration und Interesse
am Schulerfolg ihrer Kinder – die Zeit nach der Schule bewusst mit den
Kindern nutzen und ein aktives Interesse am nun erweiterten Schulleben
ihrer Kinder zeigen.
15.3 Skalen und Methoden
Für die Untersuchung des Familienlebens wird im vorliegenden Beitrag vor
allem auf das Familienklima und die Familienaktivitäten Bezug genommen.
Die Weiterentwicklung des Konzepts des Familienklimas beruht auf Arbei-
ten Schneewinds (1988, 1991) und steht für die Gesamtqualität der zwischen-
menschlichen Beziehungen innerhalb der Familie (vgl. hierzu Abschnitt
15.1). Operationalisiert werden Familienklima – und auch Familienaktivitä-
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ten – durch Skalen, deren Items jeweils zu allen drei Befragungszeitpunkten
erhoben wurden. Die Einschätzung des Familienklimas wurde anhand einer
Skala des DJI-Kinderpanels erfragt (vgl. Alt/Quellenberg 2005, S. 105), die
wiederum eine Weiterentwicklung von Zinnecker/Silbereisen (1998) war.
Die Skala besteht aus den fünf Items „Ich bin gerne mit meiner Familie zu-
sammen.“, „In unserer Familie kommt es zu Reibereien.“, „In unserer Familie
können wir über alles sprechen.“, „In unserer Familie geht jeder seinen Weg.“
und „In unserer Familie haben wir viel Spaß miteinander“ (vgl. Tab. 15.1).
Mit Blick auf die längsschnittliche Vergleichbarkeit legen Skaleninvarianz-
analysen keine strikte, aber immerhin eine starke faktorielle Invarianz der
Skala nahe.
Die Skala zu den Familienaktivitäten beinhaltet auf die Frage: „Inwieweit ver-
bringen Du und Deine Eltern Alltag und Freizeit miteinander? Wie oft macht
ihr Folgendes zusammen?“ die Items Gemeinsame Gespräche, Gemeinsame
Ausflüge, Gemeinsame Hobbys betreiben, Gemeinsames Fernsehen und Ge-
meinsames Zusammensitzen (z.B. Musik hören, spielen) (vgl. Tab. 15.2).
Auch hier weisen Analysen auf eine starke faktorielle Skaleninvarianz hin.
Datengrundlage der folgenden Auswertungen sind dabei die Angaben der El-
tern und der Schülerinnen und Schüler. Neben beschreibenden Darstellun-
gen, logistischen und multinominalen Mehrebenenanalysen wurde u.a. ein
Modell mit zwei latenten Wachstumskurven geschätzt, um die Entwicklung
von Familienklima und Familienaktivitäten der Ganztagsschülerinnen und
-schüler parallel zu untersuchen. In Voranalysen zeigte sich, dass das Fami-
lienklima und die Familienaktivitäten hoch korreliert sind und Kreuzpfad-
analysen nahelegen, dass hinter beiden Variablen ein gemeinsamer Wir-
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n MW SD Cronbach’s α
Welle 1 4.704 3,28 0,53 0.69
Welle 2 5.833 3,21 0,58 0.72
Welle 3 5.570 3,09 0,61 0.76
Tab. 15.1: Kennwerte der Skala Familienklima
Skala der Einzelitems: 1=stimmt nicht bis 4=stimmt genau
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte
n MW SD Cronbach’s α
Welle 1 4.767 2,99 0,60 0.71
Welle 2 5.856 2,93 0,62 0.74
Welle 3 5.590 2,80 0,65 0.78
Tab. 15.2: Kennwerte zur Skala Familienaktivitäten
Skala der Einzelitems: 1=nie bis 4=regelmäßig
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte
kungszusammenhang liegt. Entsprechend wurde die Entwicklung parallel
modelliert und Korrelationen der Fehlerterme zugelassen.
15.4 Ergebnisse
(a) Vereinbarkeit von Familie und Beruf
Auch in der dritten Befragung bestätigt sich das schon bekannte Ergebnis:
Die Ganztagsschule leistet offensichtlich einen Beitrag zur besseren Verein-
barkeit von Familie und Beruf – insbesondere für Familien mit Kindern im
Grundschulalter (vgl. hierzu Züchner 2008). Dies zeigt sich in den Anmelde-
gründen der Eltern, in der Gegenüberstellung der Ganztagsschulteilnahme
der Kinder mit der tatsächlichen Erwerbssituation der Eltern sowie in den von
den Eltern wahrgenommenen Veränderungen durch den Ganztagsschulbe-
such der Kinder (vgl. Züchner 2011). Im Folgenden wird die Teilnahme am
Ganztagangebot ins Verhältnis zur Erwerbskonstellation der Eltern gesetzt
(vgl. Tab. 15.3).
Sichtbar wird zum einen, dass die Teilnahmequote mit höheren Klassenstu-
fen generell abnimmt (vgl. Steiner (Kap. 4) in diesem Band). Zum anderen
wird deutlich, dass insbesondere bei Eltern von Kindern im Grundschulalter
die Ganztagsteilnahme stark nach Erwerbskonstellation variiert. Vor allem
Kinder von vollzeittätigen Alleinerziehenden und vollzeittätigen Elternpaa-
ren sind besonders häufig Ganztagsschülerinnen und -schüler. In den Fami-
299
3. Klasse** 5. Klasse** 7. Klasse** 9. Klasse
% n % n % n % n
Alleinerziehend, vollzei-
terwerbstätig 84,1 107 67,8 292 58,8 303 49,8 205
Mutter und Vater
Vollzeit 81,5 352 71,6 874 62,8 835 50,0 684
Alleinerziehend, Teilzeit
bis nicht erwerbstätig 69,0 184 62,1 556 55,4 484 52,0 346
Mutter Teilzeit, Vater
Vollzeit 66,0 414 59,3 1.301 52,2 1.180 46,4 960
Mutter Vollzeit, Vater
Teilzeit oder anderes 62,0 50 66,7 141 61,5 148 50,4 115
beide Teilzeit, Teilzeit
und anderes, beide an-
deres 55,0 111 60,6 340 58,7 310 53,9 260
Mutter anderes, Vater
Vollzeit 45,5 132 60,9 488 45,2 744 44,4 525
Tab. 15.3: Teilnahmequote am Ganztagsbetrieb nach Erwerbstätigkeit der El-
tern und Klassenstufe (Angaben in %, 2009)
**=p< .01; Cramer’s V: 3. Klasse: .25, 5. Klasse: .10, 7. Klasse: 12.
Quelle: StEG 2009, Elternbefragung, Querschnitt
lien mit älteren Kindern sind die Unterschiede zwischen den Erwerbskonstel-
lationen geringer und schwinden mit der 9. Klasse.2
Mit Blick auf die Eingangsfrage wurde auch untersucht, ob es herkunftsbe-
dingte Unterschiede bei der Auswirkung des Ganztags auf die Erwerbstätig-
keit der Eltern mit Kindern in Grundschulen gibt. In retrospektiver Befragung
wurden die Eltern gebeten anzugeben, ob sich in punkto Erwerbstätigkeit
Veränderungen durch den Ganztagsschulbesuch des Kindes/der Kinder erge-
ben haben (Aufnahme bzw. Ausweitung einer Erwerbstätigkeit). Hierzu wur-
den die Familien nach dem sozioökonomischen Status in Quartile gruppiert,
in diesem Fall orientiert am ISEI der-/desjenigen, die/der in größerem Um-
fang erwerbstätig ist (vgl. Tab. 15.4).
Mit Blick auf den Sozialstatus werden für die Mütter zwei Entwicklungen
deutlich. So ist der Anteil der Mütter, die durch den Ganztagsschulbesuch ih-
rer Grundschulkinder eine Berufstätigkeit aufnehmen konnten, in den Fami-
lien mit niedrigem sozioökonomischen Status (HISEI-Einstufung in die unte-
ren beiden Quartile) signifikant höher als in Familien im obersten Quartil.
Eine Ausweitung der Berufstätigkeit durch den Ganztagsschulbesuch der
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Sozioökonomischer Status (ISEI-Quartile)
der Hauptverdienerin/des Hauptverdieners
Unterstes
Quartil
in %
Zweites
Quartil
in %
Drittes
Quartil
in %
Oberstes
Quartil
in %
Sign. Cramer’s
V
Aufnahme Berufstätigkeit
Mutter 45,9 45,1 36,5 34 ** 0,11
n 244 268 312 288
Vater 21,2 17,9 15,4 15,4 n.s.
n 212 224 254 246
Ausweitung Berufstätigkeit
Mutter 31,1 33,8 43,4 43,5 ** 0,11
n 283 263 316 294
Vater 24,1 18,0 21,4 18,2 n.s.
n 212 222 257 247
Tab. 15.4: Auswirkungen des Ganztagsschulbesuchs auf die Erwerbstätigkeit
nach sozioökonomischem Status (Angaben in %)
**=p< .01
Quelle: StEG 2009, Elternbefragung, Querschnitt, Eltern von Grundschulkindern, die
am Ganztagsbetrieb teilnehmen
2 In Cross-Lagged-Panel Analysen zur Teilnahme am GT und Erwerbstätigkeit der El-
tern, die in der dritten und fünften Klasse befragt werden konnten, zeigt sich ein stärke-
rer Einfluss der GT-Teilnahme auf Erwerbstätigkeit als von Erwerbstätigkeit auf
GT-Teilnahme, was sich als ein weiteres Indiz für die Bedeutung der GT-Schule für die
Erwerbstätigkeit deuten lässt.
Grundschulkinder erfolgt hingegen vermehrt bei Müttern mit hohem Sozial-
prestige. Hier zeichnet sich möglicherweise ab, dass Mütter mit höherem So-
zialstatus und Ausbildungsabschluss stärker auch bei jüngeren Kindern im
Berufsleben verbleiben und durch die Ganztagsschule vermehrt auch zur
Ausweitung ihrer Berufstätigkeit bereit sind, da sie ihre Kinder verlässlich
betreut wissen. Bei Müttern mit niedrigem Sozialstatus scheint hingegen die
Betreuung durch die Ganztagsschule erst den Weg (zurück) in den Beruf frei
zu machen.
Zwischenfazit
Ganztagsschulen übernehmen eine wichtige Funktion für die bessere Verein-
barkeit von Familie und Beruf und spielen gerade bei der Betreuung von Kin-
dern zwischen sechs und elf Jahren eine zunehmend bedeutsamere Rolle,
auch wenn diese je nach Landespolitik und Ausbaugrad der Grundschulen zu
Ganztagsschulen länderspezifisch stark variiert (vgl. Autorengruppe Bil-
dungsbericht 2010). Erwerbstätigkeit der Eltern ist ein, wenn nicht der zen-
trale Prädiktor für den Ganztagsschulbesuch im Grundschulalter. Gleichzei-
tig zeichnet sich ab, dass sich diese verbesserten Möglichkeiten zur Erwerbs-
tätigkeit für Eltern aller Sozial- und Bildungsschichten ergeben.
(b) Auswirkungen auf das Familienleben
Mit Blick auf das Familienleben sollen im zweiten Schritt die Auswirkungen
des Ganztagsschulbesuchs auf das Mikrosystem Familie untersucht werden.
Dabei steht zum einen die Unterstützung der Familien durch die Ganztags-
schulen im Mittelpunkt, zum anderen die Entwicklung der Familienbeziehun-
gen im Vergleich von Ganztags- und Halbtagsschülerinnen und -schülern.
Veränderung durch den Ganztagsschulbesuch wurde bei den Eltern retro-
spektiv erfragt, bei den Schülerinnen und Schülern werden für die Verände-
rung über die Zeit Wachstumskurvenmodelle mit den Angaben zu den jewei-
ligen Zeitpunkten geschätzt.
Unterstützung und Entlastung durch die Ganztagsschule
In StEG wurde erfragt, inwieweit die Ganztagsschule zur Entlastung und Un-
terstützung der Familien beiträgt. Neben der Frage der Betreuungszeiten be-
tont beispielsweise der Wissenschaftliche Beirat für Familienfragen die Un-
terstützungsfunktion, die die Schulen für die Familie – in Erziehung und Un-
terstützung des häuslichen Lernens – einnehmen können. So berichten die El-
tern (insbesondere die Mütter) vor allem von einer Entlastung bei der Haus-
aufgabenhilfe (vgl. Abb. 15.1).
In allen drei Wellen beschreibt die Mehrheit der Eltern eine Entlastung in der
elterlichen Hausaufgabenhilfe durch die Ganztagsschule. Aber auch bei Er-
ziehungsschwierigkeiten fühlen sich in Welle 1 etwa ein Viertel und in Welle
3 noch ein Fünftel der Eltern unterstützt. Hier wird die Ganztagsschule von
einem bedeutsamen Teil der Eltern während der gesamten Schulzeit als
unterstützend wahrgenommen.
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Im Hinblick auf erzieherische Probleme fühlen sich Eltern aus tendenziell
„bildungsferneren“ Milieus besonders unterstützt. Um dies weiter zu analy-
sieren wurden logistische Mehrebenenmodelle mit der abhängigen dichoto-
men Variablen, die besagt, ob sich Eltern durch die Ganztagsschulen in Er-
ziehungsproblemen unterstützt fühlen oder nicht, durchgeführt. Da diese Fra-
ge retrospektiv erhoben wurde, wurde zu jedem der drei Befragungszeitpunk-
te ein Modell geschätzt (vgl. Tab. 15.5).
Die Tabelle zeigt, dass sich zu allen drei Erhebungszeitpunkten vor allem
eher Eltern mit niedrigem Sozialstatus und Migrationshintergrund von der
Ganztagsschule in Erziehungsproblemen unterstützt fühlen. Alleinerziehen-
de nehmen ebenfalls häufiger eine solche Unterstützung wahr, während eine
Erwerbstätigkeit beider Eltern keine signifikante Bedeutung im Modell hat.
Dabei wird von Unterstützung bei Erziehungsproblemen eher dann berichtet,
wenn die Kinder regelmäßig am Ganztagsbetrieb teilnehmen und diesen
nicht nur sporadisch besuchen. Auch wird eine Unterstützung bei Erzie-
hungsproblemen eher bei Jungen und bei schwächeren Schulnoten beschrie-
ben. Auf Schulebene berichten gegenüber den Eltern von Gymnasien die El-
tern aller anderen Schulformen der Sek. I vermehrt von Entlastung bei Erzie-
hungsproblemen. Zudem nehmen Eltern in den neuen Bundesländern die
Schulen stärker als hilfreich bei der Erziehung wahr.
Die Ergebnisse lassen sich dahingehend interpretieren, dass Erziehungsun-
terstützung der Ganztagsschulen durchaus ankommt. So ist beispielsweise
ein niedriger sozioökonomischer Status öfters mit verstärkten Konflikten in
der Erziehung verbunden. Wiederum als bedeutsam erweist sich die „Dosis“,
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Abb. 15.1: Wahrgenommene Unterstützung der Eltern durch die Ganztags-
schule (Elternangaben, Angaben in %)
n 2005=8.734, n 2007=8.682; n 2009=8.578
Quelle: StEG 2005-2009, Elternbefragungen, Querschnitte
intensivere Teilnahme am Ganztagsbetrieb bedeutet auch stärkere Auswir-
kungen. Die verbleibende signifikante Varianz auf Schulebene lässt mögli-
cherweise auf unterschiedliche Aktivitäten der Schulen in der Elternunter-
stützung schließen.
Auswirkungen auf Familienbeziehungen und -aktivitäten
Um die Auswirkungen auf das Familienleben näher zu untersuchen, wurden
zum einen die Veränderungen der Beziehungen bzw. des Familienklimas (El-
tern und Schülerangaben) näher betrachtet, zum anderen die Veränderung der
gemeinsamen Familienaktivitäten (Schülerangaben).
1. Familienbeziehungen aus Sicht der Eltern
Die Eltern wurden in StEG um ihre retrospektive Einschätzung gebeten, in-
wieweit sich das Familienleben durch den Ganztagsbetrieb geändert hat.
Schaut man auf diese Angaben, so werden über alle Befragungswellen nur
von einer Minderheit Auswirkungen auf das Beziehungsgefüge beschrieben
(vgl. Tab. 15.6).
Generell teilen die meisten Eltern die Einschätzung, dass das Familienleben
bzw. die Beziehungen zu Mutter, Vater und Geschwistern mit dem Ganztags-
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W1 W2 W3
b (SE) OR b (SE) OR b (SE) OR
Konstante -1.727 (.102)** -1.897 (.106)** -2.055 (.117)**
Individualebene
Sozioökonomischer Status
(HISEI, zentriert) -.013 (.002)** 1,0 -.014 (.002)** 1,0 -.008 (.003)** 1,0
Migrationshintergrund .622 (.096)** 1,9 .581 (.100)** 1,8 .538 (.117) ** 1,7
Alleinerziehend .173 (.087)* 1,2 .356 (.090)** 1,4 .415 (.131)** 1,5
Erwerbstätigkeit beider
Eltern -.120 (.070) 0,9 -.091 (.076) 0,9 -.024 (.087) 1,0
Alter des Kindes (zentriert) -.001 (.019) 1,0 .013 (.019) 1,0 .028 (.021) 1,0
Geschlecht. Junge .197 (.067)** 1,2 .254 (.071)** 1,3 .177 (.079)* 1,2
Mathenote (zentriert) .127 (.036)** 1,1 .177 (.039)** 1,2 .211 (.038)** 1,2
Regelmäßige Teilnahme in
der Woche .455 (.073)** 1,6 .389 (.075)** 1,5 .497 (.084)** 1,6
Schulebene
Schulform Gym -.915 (.144)** 0,4 -.933 (.138)** 0,4 -.874 (.146)** 0,4
Organisationsform
gebunden .118 (.103) 1,1 .018 (.097) 1,0 .197 (.102) 1,2
Neue Bundesländer .457 (.095)** 1,6 .363 (.093)** 1,4 .340 (.102)** 1,4
Varianz Schulebene .219 (.046)** 1,2 .156 (.042)** 1,2 .122 (.043)** 1,1
n Eltern 5.626 5.578 4.730
n Schulen 319 295 256
Tab. 15.5: Logistische Mehrebenenanalysen zur Unterstützung bei erzieheri-
schen Problemen durch die Schule
*=p< .05, **=p< .01
Quelle: STEG 2005-2009, Elternbefragungen, nur Eltern, deren Kinder zum jeweiligen
Befragungszeitpunkt am GT teilnahmen
schulbesuch gleichgeblieben sind. Allerdings nehmen zehn bis elf Prozent
der Eltern eine Verbesserung der Beziehung zur Mutter wahr, drei bis vier
Prozent berichten von einer Verschlechterung. Wenn Veränderungen in den
Beziehungen von Eltern wahrgenommen werden, dann werden sie tenden-
ziell eher als Verbesserungen bewertet.
Um zu analysieren, welche Eltern Veränderungen wahrnehmen und ob auch
hier möglicherweise herkunftsbedingte Unterschiede existieren, wurden
multinominale Logitmodelle mit drei Gruppen geschätzt (verschlechtert, ver-
bessert, Referenzkategorie: keine Veränderung). Exemplarisch werden hier
die Logitmodelle für die Beziehung zur Mutter dargestellt (vgl. Tab. 15.7).
Mit Blick auf die Verschlechterung der Beziehung zeigt sich in den drei Mo-
dellen nur für die Mathenote ein stabiler Trend: Gegenüber der Gruppe, die
keine Veränderung in der Beziehung wahrnahmen, berichten vor allem Eltern
mit Kindern mit schlechteren Mathenoten von einer Verschlechterung der Be-
ziehung zur Mutter. In der Welle 2 geben zudem „Doppelverdiener-Eltern“
eher seltener eine Verschlechterung der Beziehung an. Stärkere Zusammen-
hängen finden sich für ein verbesserten Verhältnis zu Mutter: Stabil über alle
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W1
in %
W2
in %
W3
in %
Beziehung des Kindes zur Mutter
Verschlechtert 3,8 3,8 3,0
Gleich geblieben 85,0 86,5 87,5
Verbessert 11,1 9,7 9,5
n 9.027 8.864 8.791
Beziehung des Kindes zum Vater
Verschlechtert 3,7 3,5 2,9
Gleich geblieben 88,4 90,1 91,0
Verbessert 7,9 6,4 6,1
n 8.455 8.356 8.275
Beziehung des Kindes zu seinen Geschwistern (falls vorhanden)
Verschlechtert 5,2 5,0 4,4
Gleich geblieben 85,2 85,8 87,2
Verbessert 9,7 9,1 8,4
n 7.435 7.085 7.059
Möglichkeiten für die Eltern, Zeit miteinander zu verbringen
Verschlechtert 4,8 5,4 5,0
Gleich geblieben 83,7 83,8 84,6
Verbessert 11,5 10,8 10,5
n 8.780 8.667 8.617
Tab. 15.6: Veränderungen der Familienbeziehungen durch den Ganztagsbe-
trieb (Elternangaben, Angaben in %)
Quelle: StEG 2005-2009, Elternbefragungen, Querschnitt, nur Eltern, deren Kinder
zum jeweiligen Befragungszeitpunkt am GTB teilnahmen
drei Befragungen geben Eltern eher eine Verbesserung der Beziehung (ge-
genüber keiner Veränderung) an, wenn ihre Kinder regelmäßig den Ganztags-
betrieb besuchen, wenn Sie Alleinerziehenden sind und/oder eine schlechtere
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W1 W2 W3
b (SE) OR b (SE) OR b (SE) OR
Verschlechtert
Konstante -3.415 (.217)** -3.317 (.209)** -3.523 (.253)**
SES (HISEI, zen-
triert) -.008 (.005) 1,0 -.008 (.005) 1,0 -.007 (.006) 1,0
Migrationshinter-
grund .300 (.195) 1,3 .171 (.204) 1,2 .212 (.258) 1,2
Männlich -.167 (.145) 0,8 -.264 (.151) 0,8 -.162 (.185) 0,9
Alter (zentriert) .010 (.044) 1,0 .062 (.041) 1,1 .030 (.050) 1,0
Alleinerziehend -.136 (.196) 0,9 .035 (.198) 1 .019 (.332) 1,0
Beide Eltern
erwerbstätig -.246 (.149) 0,8 -.644 (.157)** 0,5 -.304 (.192) 0,7
Mathenote (zentriert) .225 (.078)** 1,3 .208 (.082)** 1,2 .197 (.099)* 1,2
Regelmäßige Teil-
nahme am GTB .157 (.156) 1,2 .064 (.155) 1,1 -.105 (.197) 0,9
Gebundene GTS .110 (.233) 1,1 .423 (.195)* 1,5 .261 (.242) 1,3
Neue Bundesländer -.291 (.215) 0,7 -.065 (.196) 0,9 -.327 (.238) 0,7
Gymnasium .393 (.264) 1,5 .228 (.238) 1,3 .455 (.265) 1,6
Varianzkomponente
Varianz Schulebene .768 (.201)** 452 (.211)* 452 (.211)*
Verbessert
Konstante -2.646 (.132)** 0,1 -2.485 (.148)** 0,1 -2.693 (.160)** 0,1
SES (HISEI, zen-
triert) -.009 (.003)** 1,0 -.007 (.003)* 1,0 -.007 (.004) 1,0
Migrationshinter-
grund .334 (.120)** 1,4 .236 (.133) 1,3 .345 (.151)* 1,4
Männlich .089 (.088) 1,1 .285 (.098)* 1,3 -.037 (.107) 1,0
Alter (zentriert) .037 (.025) 1,0 -.032 (.028) 1,0 -.009 (.029) 1,0
Alleinerziehend .523 (.105)** 1,7 .725 (.112)** 2,1 .588 (.163)** 1,8
Beide Eltern er-
werbstätig -.077 (.092) 0,9 -.269 (.103)** 0,8 .018 (.117) 1,0
Mathenote (zentriert) .128 (.047)** 1,1 .107 (.054)* 1,1 .181 (.057)** 1,2
Regelmäßige Teil-
nahme am GTB .717 (.100)** 2,0 .283 (.107)** 1,3 .544 (.117)** 1,7
Gebundene GTS .084 (.131) 1,1 -.205 (.151) 0,8 .155 (.145) 1,2
Neue Bundesländer -.379 (.123)** 0,7 -.399 (.140)* 0,7 .313 (.143)* 0,7
Gymnasium -.694 (.187)** 0,5 -1.057 (.219)** 0,3 -1.210 (.230)** 0,3
Varianzkomponente
Varianz Schulebene .283 (.072)** 417 (.095)** .267 (.087)**
n Eltern 5.813 5.703 4.821
n Schulen 320 296 256
Tab. 15.7: Multinominale Mehrebenenregressionen zur Veränderung der Be-
ziehung des Kindes zur Mutter durch den Ganztagsbetrieb (Refer-
enzgruppe: Keine Veränderung)
*=p < .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Elternbefragungen, Querschnitte, nur Eltern, deren Kinder
zum jeweiligen Befragungszeitpunkt am GT teilnahmen
Mathenote haben. Eltern mit Migrationshintergrund und niedrigem Sozio-
ökonomischen Status gehören in Welle 1 und Welle 2 bzw. 3 mit höherer
Wahrscheinlichkeit zur Gruppe mit Verbesserungen des Verhältnisses zur
Mutter. Signifikant seltener sind hier Eltern zu finden, deren Kinder aufs
Gymnasium gehen. Insgesamt wird mit Blick auf die Ganztagsteilnahme wie-
derum deutlich, dass intensivere Teilnahme eher zu positiven Effekten führt
und dass positive Entwicklungen tendenziell gerade eher in Familien mit
niedrigerem sozioökonomischen Status und/oder Migrationshintergrund be-
richtet werden.
2. Entwicklungen der Familienaktivitäten und des Familienklimas aus Schü-
lersicht
Aus Sicht der Schülerinnen und Schüler kann man mögliche Veränderungen
der Familienbeziehungen anhand ihrer Angaben zum wahrgenommen Fami-
lienklima und zu den gemeinsamen Familienaktivitäten beschreiben und Un-
terschiede zwischen den Ganztags- und Halbtagsschülerinnen und -schülern
an Ganztagsschulen analysieren (vgl. Abschnitt 15.3).
Für einen Vergleich der Entwicklungen von Familienaktivitäten lässt sich zu-
nächst vereinfacht die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen gegenüber-
stellen, die entweder zu keinem der Befragungszeitpunkte oder an allen Be-
fragungszeitpunkten am Ganztagsbetrieb ihrer Schule teilnahmen (vgl. Abb.
15.2).
Es zeigt sich, dass sich über die Zeit das Familienklima etwas verschlechtert
sowie die Familienaktivitäten abnehmen. Dabei werden zwischen den beiden
ausgewählten Gruppen weder bei den Familienaktivitäten noch beim Fami-
lienklima große Unterschiede sichtbar. Zur näheren Analyse der Entwick-
lung des Familienklimas und der Familienaktivitäten wurde ein latentes
Wachstumskurvenmodell mit zwei parallelen Wachstumskurven geschätzt
(vgl. Abb. 15.3).
Als zeitkonstante Prädiktoren wurden in das Wachstumskurvenmodell neben
der intensiven Ganztagsschulteilnahme (an mindestens zwei Befragungszeit-
punkten) auch Variablen zur sozialen Herkunft und zum Bildungsgang der
Schule aufgenommen, wie auch der Erwerbstatus der Eltern (der im Verlaufe
der fünf Sekundarstufenschuljahre eine hohe Stabilität aufweist). Schulno-
ten, von denen angenommen wird, dass sie sich positiv oder negativ auf ein
Familienklima auswirken, wurden als zeitvariante Prädiktoren aufgenommen
und zu jedem Zeitpunkt modelliert. Die Darstellung ist der Übersicht halber
in vier Teiltabellen aufgeteilt (vgl. Tab. 15.8).
Betrachtet wird zunächst der Einfluss der Variablen, die über die Zeit gleich
bleiben (wie z.B. Schulform, Migrationshintergrund). Für das Familienklima
ergeben sich bezogen auf das Ausgangsniveau (intercept) signifikante Ein-
flüsse von Schulform, Ganztagsbesuch und Alter. Erstens: Schülerinnen und
Schüler am Gymnasium geben gegenüber Schülerinnen und Schülern ande-
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rer Schulformen ein höheres Ausgangsniveau im Familienklima an. Zwei-
tens: Schülerinnen und Schüler, die mindestens an zwei Befragungszeitpunk-
ten am Ganztagsbetrieb teilnahmen, berichten anfangs ein schlechteres Fami-
lienklima als Schülerinnen und Schüler, die ihre Schule nur halbtags besu-
chen oder nur zu einem Befragungszeitpunkt am Ganztagsbetrieb teilnah-
men. Drittens: Ältere Schülerinnen und Schüler (im jeweiligen Jahrgang, alle
Schülerinnen und Schüler wurden in der 5. Klasse das erste Mal befragt)
geben ein schlechteres Familienklima an als Jüngere.
Der Blick auf die Entwicklung (den Slope) des Familienklimas zeigt eine sig-
nifikant schlechtere Entwicklung des Familienklimas der Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten gegenüber den Schülerinnen und Schülern der anderen
Schulformen. Mit Blick auf den Besuch ganztägiger Angebote zeigt sich ein
gegenläufiger Effekt, bei signifikant niedrigerem Ausgangswert im Fami-
lienklima entwickelt sich dieses bei anhaltendem Ganztagschulbesuch besser
als bei Schülerinnen und Schülern ohne Ganztagsschulteilnahme. 3
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Abb. 15.2: Vergleich der Entwicklung des Familienklimas und der Familienak-
tivitäten nach Intensität des Ganztagsschulbesuchs
Keine GT-Teilnahme: n=969, GT-Teilnahme an 3: n=675
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragung (Sek. I), Längsschnittkohorte
3 Untersucht man ausschließlich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer am Ganztagsbe-
trieb, so zeigt sich, dass die von den Eltern wahrgenommene Entlastung von der Haus-
aufgabenhilfe durch die Ganztagsschule positiven Einfluss auf die Schülerbewertung
des Familienklimas hat
Für die Skala zu den gemeinsamen Familienaktivitäten zeigen sich im Aus-
gangsniveau einige Unterschiede, die Entwicklung (slope) verläuft allerdings
sehr gleichförmig. Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (gegenüber Schüle-
rinnen und Schülern der anderen Schulformen der Sek. I) und Kinder und Ju-
gendliche ohne Migrationshintergrund berichten ein höheres Ausgangsni-
veau gemeinsamer Familienaktivitäten. Auch geben Schülerinnen und Schü-
ler mit höherem familiären Sozialstatus mehr gemeinsame familiäre Aktivi-
täten im Ausgangsniveau an. Auffällig ist nun, dass die Teilnahme am Ganz-
tagsbetrieb keinen Einfluss auf Ausgangswert oder Entwicklung der Fami-
lienaktivitäten hat, die Intensität von gemeinsamen Familienaktivitäten wird
offensichtlich nicht vom Ganztagsschulbesuch der Kinder eingeschränkt.
Die Schulnote in Mathematik, die sich über den Schulverlauf ändert, wurde
als zeitvarianter Prädiktor eingebracht. Dieser wurde allerdings nur auf das
Familienklima bezogen, da angenommen wurde, dass ein positiver Zusam-
menhang von Schulerfolg und Familienklima besteht.
Dabei zeigt sich ein signifikanter Einfluss der Mathematiknote auf die Fami-
lienklimabewertung der Schülerinnen und Schüler zu allen drei Befragungs-
zeitpunkten. An allen drei Messzeitpunkten beeinflussten höhere (schlechte-
re) Schulnoten das Familienklima negativ bzw. bessere Noten das Familien-
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Abb. 15.3: Schematische Darstellung der Modellierung zweier Wachstums-
kurven
klima positiv. Als drittes kann die Beziehung der beiden abhängigen Varia-
blen von Familienklima und gemeinsamen Familienaktivitäten betrachtet
werden, sichtbar wird, dass die Intercepts und Slopes jeweils korreliert sind:
Je höher das Ausgangsniveau in der einen Skala, desto höher auch in der an-
deren. Gleiches gilt für die Entwicklung.4
Es bestätigt sich der schon in den Voranalysen festgestellte starke Zusam-
menhang zwischen Aktivitäten und Familienklima.
Zwischenfazit
Mit Blick auf das Familienleben ergeben die Daten von StEG grundsätzlich
eher kleinere Veränderungen. Dabei wird die Ganztagsschule durchaus als
Entlastung in der Hausaufgabenbetreuung und Unterstützung in Erziehung
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Familienklima Familienaktivitäten
Intercept Slope Intercept Slope
Zeitinvariante Prädiktoren b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)
Konstante 3.291 (.022)** -.101 (.014)* 2.985 (.023)** -.085 (.014)**
Dauerhafte GT-Teilnahme
(mind. 2 MZP) -.062 (.019)** .030 (.012)* -.001 (.020) -.002 (.014)
Gymnasium .096 (.023)** -.034 (.015)* .081 (.023)** -.005 (.015)
Migrationshintergrund -.026 (.019) .017 (.014) -.067 (.020)** .015 (.012)
Sozioökonomischer Statuts
(HISEI, gm-zentriert) .0001 (.0001) .0001 (.0001) .002 (.0001)** .0001 (.0001)
Beide Eltern
erwerbstätig .013 (.017) -.010 (.013) -.015 (.022) -.019 (.014)
Alter (gm-zentriert) -.038 (.014)** .013 (.010) -.006 (.014) -.016 (.010)
Neue Bundesländer .002 (.023) -.011 (.014) -.037 (.023) .007 (.013)
Zeitinvariante Prädiktoren
Mathenote W1 -.018 (.008)*
Mathenote W2 -.014 (.006)*
Mathenote W3 -.019 (.007)**
Varianzkomponente 158 (.011)** .050 (.005)** .142 (.012)** .033 (.007)**
Chi2=107,7, df=31, p< .01; CFI= .989, RMSEA= .018; Type=complex
Tab. 15.8: Latentes Wachstumskurvenmodell zweier paralleler Wachstumskur-
ven zur Entwicklung des Familienklimas und der Familienaktivitä-
ten
Korrelationsmatrix Intercept Familienklima Slope Familienklima
Intercept Familienaktivitä-
ten 0.613** 0.114
Slope Familienaktivitäten 0.090 0.620**
n (Schüler/-innen)=6.853, n (Schulen)=210; *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schülerbefragungen (Sek. I), Längsschnittkohorte
4 Aufgrund vorangegangener Cross-lagged-Panelanalysen wurden im vorliegenden Mo-
dell keine Regressionsbeziehungen zwischen intercept und slope der jeweils anderen
Wachstumskurve spezifiziert, sondern nur korrelative Beziehungen angenommen. Ein
entsprechendes Modell mit Regressionspfaden wies zudem einen deutlich schlechteren
Modell-Fit auf.
wahrgenommen, die Beziehungen der Familienmitglieder scheinen sich aber
bei der Mehrheit nicht stark zu verändern. Auch scheinen gemeinsame fami-
liäre Aktivitäten nicht unter einem geringerem Zeitpotential in der Woche zu
leiden. Einen leicht positiven Einfluss hat die Ganztagsschule bei fortgesetz-
tem Besuch auf das von den Schülerinnen und Schülern wahrgenommene Fa-
milienklima, was darauf schließen lässt, dass sich das Beziehungsgefüge in
den Familien durch Ganztagsschulbesuch nicht negativ verändert, sondern
tendenziell sogar verbessert.
Die herkunftsbedingten Unterschiede zeigen, dass gerade Eltern mit Migra-
tionshintergrund und geringerem Sozialprestige die Ganztagsschule stärker
als unterstützend wahrnehmen und bei der Aufnahme von Erwerbsarbeit
ebenfalls profitieren. In der Entwicklung der Familienbeziehungen betonten
Eltern mit niedrigem Sozialstatus eher (positive oder negative) Auswirkun-
gen als andere Eltern, in der Analyse der Schülerdaten zum Familienklima
oder auch der Familienaktivitäten zeigen sich hingegen keine systematischen
herkunftsbedingten Unterschiede in der Entwicklung.
15.5 Fazit
Der Ausbau der Ganztagsschule hat die Familie und das Familienleben nicht
fundamental umgekrempelt, so könnte man salopp wesentliche Befunde zu-
sammenfassen. Im Hinblick auf die eingangs formulierten Hypothesen ist zu-
nächst festzuhalten, dass auch die Daten von StEG nahe legen, dass gerade
die Ganztagsgrundschulen einen bedeutsamen Beitrag für die Vereinbarkeit
von Familie und Beruf leisten, die Ganztagsschule also eine wesentliche Be-
deutung in der Sicherstellung einer verlässlichen Betreuung für jüngere
Schulkinder hat. Dieser Effekt zeigt sich für die unterschiedlichen sozialen
Herkunftsmilieus, allerdings ermöglicht die Ganztagsschulbetreuung dabei
sozioökonomisch besser gestellten Familien eher eine Ausweitung der beste-
henden (Doppel-)Erwerbstätigkeit, während es bei Familien mit geringerem
Sozialstatus dann vermehrt zu einer (Wieder-)Aufnahme von Erwerbstätig-
keit kommt. Sozialpolitisch scheint der Ausbau gerade der Ganztagsgrund-
schulen durchaus positive Wirkung zu zeigen.
Die zweite Hypothese ging davon aus, dass mit den Angeboten der Ganztags-
schule auch eine Entlastung der Familien von bestimmten Aufgaben stattfin-
det, was sich auch positiv auf die Familienbeziehungen auswirken könnte.
Auch dies zeichnet sich in den Daten ab, allerdings vornehmlich für Kinder
aus ressourcenärmeren Familien. Diese Eltern fühlen sich stärker als andere
entlastet und unterstützt, und in diesen Familien zeigt sich eine positivere Be-
wertung der Familienbeziehungen und des Familienklimas bei Ganztags-
schulbesuch des Kindes.
Eine Veränderung der Intensität des gemeinsamen Familienlebens durch den
Ganztagsschulbesuch, die die dritte Hypothese beschreibt, lässt sich hinge-
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gen mit den StEG-Daten nicht feststellen, weder im Sinne einer Ab- noch ei-
ner Zunahme gemeinsamer Aktivitäten.
Mit Blick auf die anfangs skizzierte ökosoziale Perspektive sind gewisse An-
passungsleistungen des Mikrosystems (Verhältnis Eltern-Kinder) an der ver-
änderten Beziehung des Kindes zur Schule beobachtbar, allerdings deutet
kaum etwas darauf hin, dass hier deutliche Belastungen auf dieses System
hinkommen. Eher scheinen sich im Mesosystem (Verhältnis Eltern-Schule)
für einige Familien entlastendende Veränderungen zu ergeben. Ohne hier das
kulturelle Passungsverhältnis systematisch zu analysieren, lässt sich gerade
für ressourcenärmere und traditionell eher schuldistante Elternhäuser auch
subjektiv empfundene Entlastung und Unterstützung feststellen. Wenn damit
auch nichts über die Veränderung im Bildungserfolg gesagt ist, zeichnen sich
bei Besuch der Ganztagsangebote keine weiteren Distanzierungen der Fami-
lien von Schule, sondern vielmehr Potentiale für ein besseres Verhältnis ab.
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Bettina Arnoldt
16 Kooperation zwischen Ganztagsschule
und außerschulischen Partnern
Entwicklung der Rahmenbedingungen
Kooperationen zwischen Schule und außerschulischen Partnern sind nichts
Ungewöhnliches mehr und gerade an Ganztagsschulen ein nicht mehr weg-
zudenkendes Element der Gestaltung ganztägiger Bildungsarrangements. So
unscharf der Begriff der Kooperation selbst ist – er umfasst verschiedene Ab-
stufungen von Informieren bis Zusammenwirken (vgl. Euler 2004a) oder
auch von Koordination bis zu Vernetzung (vgl. van Santen/Seckinger 2003)
– so vielfältig sind auch die empirisch vorfindbaren Formen der Zusammen-
arbeit. Die Spannweite reicht von sporadisch stundenweisen Angeboten bis
hin zur Übernahme der Trägerschaft des Ganztagsbereichs von externen Ak-
teuren (vgl. Arnoldt 2008a). Je nach Form der Zusammenarbeit unterschei-
den sich deren Rahmenbedingungen. Bei intensiverer Kooperation und pro-
fessionellerer Ausstattung der Partner sind diese in der Regel stärker in Kom-
munikationsabläufe der Schule eingebunden (z.B. Träger des Ganztags, vgl.
Grothues 2010). Dennoch wird eine mangelnde Abstimmung und unzurei-
chende Verbindung zwischen Angebot und Unterricht beklagt (vgl. Kams-
ki/Holtappels 2010). Da durch das IZBB1 nicht nur der Ausbau von Ganz-
tagsschulen forciert wurde, sondern gleichzeitig auch Rahmenvereinbarun-
gen zwischen Schule und Landesverbänden/-vereinigungen potentieller Ko-
operationspartner auf Länderebene getroffen wurden, Serviceagenturen zur
Unterstützung der Ganztagsschulen in Qualitäts- und Umsetzungsfragen in-
itiiert wurden und Fachtagungen zum Thema Ganztagsschule und Koopera-
tionen stark zugenommen haben, ist zu vermuten, dass sich die Kooperatio-
nen und deren Rahmenbedingungen seit 2004 verändert haben. Hiermit setzt
sich der folgende Beitrag in drei Abschnitten auseinander.
Im ersten Abschnitt wird der Frage nachgegangen, ob Kooperationen von
Schule und außerschulischen Partnern zunehmen. Ein Ergebnis der ersten Er-
hebung war, dass viele Komponenten der Zusammenarbeit – in der Literatur
oft als Gelingensbedingungen bezeichnet – noch nicht stark ausgeprägt sind,
wie beispielsweise die Teilnahme der externen Partner an schulischen Gre-
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1 Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung
mien. Daher wird als Zweites genauer betrachtet, inwieweit sich die Rahmen-
bedingungen von Kooperationen im Verlauf der drei Erhebungszeitpunkte
verändert haben. Vor dem Hintergrund, dass Kooperationen einer Altersdy-
namik unterliegen und dabei verschiedene Phasen durchlaufen (vgl. San-
ten/Seckinger 2003), wird als Drittes untersucht, ob sich neu entstehende Ko-
operationsbeziehungen von länger bestehenden unterscheiden und inwieweit
sie sich im Verlauf der Zeit annähern.
16.1 Einordnung und Forschungsstand
16.1.1 Einordnung
Zu Beginn der Studie sind es bereits gut zwei Drittel aller Ganztagsschulen,
die mit außerschulischen Partnern zusammenarbeiten (vgl. Arnoldt/Züch-
ner/Quellenberg 2007). Wenngleich die Quantität von Kooperationsbezie-
hungen zwischen Schule und außerschulischen Partnern zunächst nichts über
die Qualität aussagt, ist das Ausmaß der Kooperationen dennoch von Interes-
se. An einem Ausbau oder einer Einschränkung der Kooperationsbeziehun-
gen lässt sich indirekt ablesen, ob sich die Gestaltung des Ganztagsbetriebs in
Kooperation mit außerschulischen Partnern bewährt hat. Zudem sagt die
Quantität auch etwas über die „Normalität“ der Zusammenarbeit von Schulen
mit außerschulischen Partnern aus.
Vielfach wurde beschrieben, welche Rahmenbedingungen bei Kooperatio-
nen von Schule mit außerschulischen Partnern gegeben sein sollten, damit die
Zusammenarbeit gelingt. Der Begriff „Gelingen“ zielt einerseits auf den
Qualitätsaspekt der Kooperationsbeziehung, andererseits auf die Nachhaltig-
keit der Zusammenarbeit im Sinne von Dauerhaftigkeit und Verlässlichkeit.
Gelingende Kooperation hängt nach Floerecke/Holtappels (2004) maßgeb-
lich von Faktoren der Struktur- und Prozessqualität ab. „Kooperationen er-
halten ihre Ausprägung innerhalb einer Faktorentriade aus 1. Programm wie
rechtliche und fachliche Zielvorgaben, Kooperationsvereinbarungen, 2. Im-
plementationsstruktur wie verfügbare Ressourcen, verbindlich institutionali-
sierte Kooperationswege und -verfahren und 3. Kooperationsverhalten der
Akteure mit ihren jeweiligen Orientierungen und Interessen“ (Floerecke/
Holtappels 2004, S. 915). Dabei können der Strukturqualität u.a. die Qualifi-
kation des Personals, institutionalisierte Kooperationsstrukturen, Schulstruk-
turfaktoren, Ressourcenausstattung, Fort- und Weiterbildungsmöglichkeiten
zugeordnet werden (ebd.). In den Bereich der Prozessqualität fallen u.a. die
Gestaltung der Handlungsweisen und -abläufe, wie beispielsweise Koopera-
tionsstile, Koordination der institutionellen Einzelleistungen und Abstim-
mung des professionellen Handelns, Entscheidungs- und Partizipationsstruk-
turen, konzeptionelle Arbeit (ebd.). In diese Systematik lassen sich die in
StEG bei Schulleitungen und Kooperationspartnern erhobenen Faktoren ein-
ordnen.
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Van Santen und Seckinger weisen darauf hin, dass auch die Dauer der Koope-
rationsbeziehungen die Qualität der Zusammenarbeit beeinflusst. Sie spre-
chen von einer „Altersdynamik“ von Kooperationen, die sich anhand idealty-
pischer Entwicklungsstadien – Gründungsphase, Etablierungsphase, Konso-
lidierungsphase – nachvollziehen lassen (vgl. Santen/Seckinger 2003, S.
420). Auch Thielen (2010) kommt zu dem Schluss, dass Zeit ein wesentlicher
Faktor für die Entwicklung von Kooperationen ist. „Eine gelingende Koope-
ration lässt sich (…) als Resultat von komplexen Lern- und Aushandlungs-
prozessen begreifen, in denen sich die Akteure mit ihren unterschiedlichen
persönlichen und professionellen Hintergründen aufeinander einlassen und
miteinander abstimmen müssen“ (Thielen 2010, S. 23).
16.1.2 Forschungsstand
Außer StEG gibt es keine Studie, die bundesweit und längsschnittlich Koope-
rationen von Ganztagsschulen untersucht. Von den wissenschaftlichen Be-
gleitforschungen von Ganztagsschulen bzw. Ganztagsschulprogrammen ein-
zelner Bundesländer kann für die Quantität von Kooperationen nur die wis-
senschaftliche Begleitung der offenen Ganztagsgrundschule in NRW heran-
gezogen werden, die von 2003 bis 2009 dreimal Untersuchungen in Ganz-
tagsgrundschulen durchführte. 2004 kooperieren 20 der 24 Schulen der Pilot-
studie mit außerschulischen Partnern auf Grundlage eines Vertrages (vgl. Be-
her u.a. 2005). Ob die anderen vier Schulen nicht auf Grundlage eines Vertra-
ges oder gar nicht kooperieren, bleibt offen. In der Vertiefungsstudie 2008
bestehen an neun von zehn Ganztagsgrundschulen Kooperationen mit außer-
schulischen Partnern. Die Zahl der Kooperationspartner pro Schule steigt mit
der Schülerzahl, die Ganztagsangebote nutzt, und mit der Dauer des realisier-
ten Ganztagsbetriebes der Grundschule (vgl. Schröer 2010). Andere Studien
aus dem Bereich der Ganztagsschulforschung untersuchen Kooperationen an
ausgewählten Schulen im Fokus spezifischer Themen (vgl. z.B. Lehmann-
Wermser u.a. 2010) oder aus Sicht der Kooperationspartner (vgl. Deinet
2010) und liefern daher keine Vergleichswerte.
Welche Aspekte der Zusammenarbeit aus welchen Gründen unter Gesichts-
punkten der Qualität als wichtig erachtet werden, ist an vielen Stellen ausge-
führt (vgl. ausführlich dazu Maykus 2009; Kaul 2006). Inzwischen liegen
auch empirisch fundierte Aussagen über deren Verbreitung vor, zum Teil
durch StEG selbst (vgl. Arnoldt 2008b), zum Teil von anderen Studien (vgl.
u.a. Grothues 2010; Lehmann-Wermser u.a. 2010; Beher u.a. 2007). Die Un-
tersuchungen kommen übereinstimmend zu dem Ergebnis, dass trotz allge-
meiner Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit viele der so genannten Gelin-
gensbedingungen nicht stark ausgeprägt sind; zum Beispiel Stimmrecht in
der Schulkonferenz bei der Kooperation von Hort und Schule (vgl. Mar-
kert/Wiere 2008) oder Kooperationsverträge und Kommunikation bei der
Kooperation der offenen Kinder- und Jugendarbeit mit Schule (vgl. Deinet
u.a. 2010).
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16.2 Fragestellung
Bezüglich der Quantität von Kooperationen zeigt sich zumindest für Nord-
rhein-Westfalen, dass Kooperationen ein fester Bestandteil bei der Organisa-
tion von Ganztagsschulen sind. Daher wird im Abschnitt 16.4 der Frage
nachgegangen, ob bundesweit der Anteil der Schulen, die mit außerschuli-
schen Partnern kooperieren, zunimmt und ob die durchschnittliche Anzahl
der Kooperationspartner pro Schule steigt. Zudem wird dabei kontrolliert, ob
sich die Zusammensetzung der verschiedenen Arten von Kooperationspart-
nern verändert. Dabei wird von einer Erweiterung der Kooperationen ausge-
gangen, da viele Schulen zu Beginn der Studie noch wenig Erfahrung mit
dem Ganztagsbetrieb hatten und es eine gewisse Zeit benötigt, um Partner zu
finden. Zudem bauen viele Schulen ihren Ganztagsbetrieb sukzessive auf, so
dass zusätzlich der Bedarf an weiteren Ganztagsangeboten steigt. Auch der
Anstieg der Teilnahmequote von Schülerinnen und Schülern an Ganztagsan-
geboten und die Zunahme der Angebotsbreite an den Schulen (zumindest im
Vergleich des ersten Messzeitpunktes zu den anderen beiden) stützen die
Annahme für einen Ausbau der Kooperationen.
Unter dem Blickwinkel der Qualität von Kooperation soll im anschließenden
Abschnitt 16.5 der Frage nachgegangen werden, ob sich die Bedingungen im
Verlauf der vier Jahre geändert und verbessert haben. Bei vielen Aspekten
wurde der Stand 2005, dem ersten Erhebungszeitpunkt von StEG, als ausbau-
fähig bewertet. Da seither die Schulen weitere Erfahrungen mit dem Ganz-
tagsschulbetrieb sammeln konnten und die Unterstützungsangebote (z.B.
Serviceagenturen, Fachtagungen) für Ganztagsschulen auch in Bezug auf
Kooperationsfragen ausgeweitet wurden, wird davon ausgegangen, dass die
Verbreitung von Aspekten der Struktur- und Prozessqualität zugenommen
hat. Andererseits lässt die oftmals festgestellte gute Bewertung der Zusam-
menarbeit von den Kooperierenden selbst einen geringen Veränderungsan-
trieb erwarten.
In einem zweiten Schritt (Abschnitt 16.6) wird anschließend die Entwicklung
der Qualität in der Zusammenarbeit differenziert nach der bestehenden Dauer
der Kooperationsbeziehungen analysiert, wobei die Annahme formuliert
wird, dass vor allem neu entstehende Kooperationen Veränderungspotential
enthalten und sich in Faktoren der Struktur- und Prozessqualität von länger
bestehenden Kooperationsbeziehungen unterscheiden. Es werden daher Un-
terschiede zwischen jungen und älteren Kooperationen zum ersten Messzeit-
punkt herausgearbeitet, um dann zu überprüfen, ob sich die jungen Koopera-
tionen in ihrem Bedingungsgefüge den älteren annähern.
16.3 Methoden
Der Anteil der Schulen, die überhaupt mit außerschulischen Partnern koope-
rieren und die Anzahl von Kooperationspartnern pro Schule wird über eine
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gesonderte Abfrage der Schulleitungen ermittelt, die zur Eruierung der Stich-
probe für die Kooperationspartnerbefragung durchgeführt worden ist. Diese
Daten sind an den Schulleitungsdatensatz angespielt worden. Ob eine Ent-
wicklung in der Quantität der Kooperationen über die drei Erhebungszeit-
punkte stattgefunden hat, wird deskriptiv im Trendvergleich der Panel-Schu-
len dargestellt (n=275). Anschließend werden für die Erklärung der Verände-
rungen Wachstumskurvenmodelle mit dem Programm Mplus gerechnet. Um
die Zusammensetzung der verschiedenen Arten von Kooperationspartnern
im Verlauf zu beschreiben, wurde auf den Kooperationspartnerdatensatz
(n2005=676; n2007=812; n2009=729) zurückgegriffen und Trend- sowie Gruppen-
vergleiche durchgeführt.
Aus der in Kapitel 3.2.2 beschriebenen Realität, dass es in höherem Umfang
eine Fluktuation von Kooperationspartnern an Ganztagsschulen gibt, resul-
tieren für die Untersuchung der Qualität von Kooperationen zwei Auswer-
tungsrichtungen: Zum einen kann untersucht werden, ob sich die Bedingun-
gen an Schulen für alle Kooperationspartner ändern. Diese Auswertungsrich-
tung verfolgt die Frage, ob Kooperationspartner, die im Jahr 2009 neu an die
Schulen kommen, bessere Bedingungen vorfinden als die Partner, die bereits
2005 kooperiert haben, zum Beispiel weil die Schulen durch die gewachsene
Erfahrung mit dem Ganztagsbetrieb strukturelle Veränderungen vorgenom-
men haben (Kohortenvergleich). Zum anderen kann nachgezeichnet werden,
ob sich für den einzelnen Kooperationspartner im Verlauf der Zeit die Bedin-
gungen ändern. Aus dieser Perspektive wird der Frage nachgegangen, ob eta-
blierten Kooperationspartnern andere Bedingungen ermöglicht werden als
neuen Kooperationspartnern, zum Beispiel durch Vertrauensbildung, wachs-
ende Aufgabenbereiche oder bilaterale Aushandlungsprozesse (Panelver-
gleich).
Überwiegend wird auf Daten der Kooperationsbefragung zurückgegriffen,
ansonsten auf die Angaben der Schulleitungen (Schulpanel, n=275). Beim
Trendvergleich werden die Angaben aller Kooperationspartner je Erhe-
bungszeitpunkt miteinander verglichen (n2005=676; n2007=812; n2009=729).
Beim Panelvergleich wird auf die Angaben derjenigen Kooperationspartner
zurückgegriffen, die an allen drei Befragungswellen teilgenommen haben
(n=143). Jede untersuchte Rahmenbedingung wird zu Deskriptionszwecken
über eine ANOVA mit Mittelwerten auf ihre Veränderung überprüft. Bei sig-
nifikanter Veränderung wird ein Wachstumskurvenmodell unter Einbezug
von Prädiktoren und Kontrollvariablen gerechnet, andernfalls werden de-
skriptiv die Werte der Messwiederholung berichtet.
Für den Vergleich von jungen und älteren Kooperationsbeziehungen werden
außerschulische Partner, die in 2005 seit höchstens einem Jahr mit der befrag-
ten Schule zusammenarbeiten, mit denen verglichen, deren Kooperation seit
mindestens fünf Jahren besteht. Dieser Wert wird gewählt, da er deutlich vor
Beginn des IZBB-Programms liegt und zudem bei der Stichprobenziehung das
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Mindestalter für „ältere Ganztagsschulen“ bildete. Die Vergleichsgruppe liegt
mit ihrer Kooperationsdauer über dem Durchschnitt und wird als etabliert be-
trachtet. Die Analysen werden nur mit den Kooperationspartnern durchge-
führt, die dreimal bzw. zum ersten und dritten Messzeitpunkt geantwortet ha-
ben (n=212). Um zu untersuchen, wie sich junge von älteren Kooperationsbe-
ziehungen unterscheiden, werden Gruppenvergleiche vorgenommen und mit
relevanten Variablen eine binär logistische Regressionsanalyse gerechnet. Für
die Betrachtung der Verläufe werden Mittelwertvergleiche durchgeführt, de-
nen eine binär logistische Regressionsanalyse angeschlossen wird.
16.4 Ausbau der Kooperation
Dieser Abschnitt beschäftigt sich mit der quantitativen Entwicklung der Ko-
operation zwischen Ganztagsschulen und außerschulischen Partnern und der
Frage, von welchen Faktoren eine Veränderung abhängt. Deutlich wird zu al-
lererst, dass die Kooperationsbeziehungen von Ganztagsschulen mit außer-
schulischen Partnern erwartungsgemäß ausgebaut werden. Dies zeigt sich
zum einen am steigenden Anteil der Schulen, die überhaupt eine Zusammen-
arbeit mit externen Kooperationspartnern pflegen, und zum anderen in der
wachsenden Anzahl von Kooperationspartnern je Ganztagsschule. Der An-
teil von Ganztagsschulen, die mit außerschulischen Partnern kooperieren,
steigt von 71 Prozent im Jahr 2005 auf 87 Prozent in 2009. Hierbei findet der
größere Sprung zwischen den ersten beiden Messzeitpunkten statt, die Ver-
änderung zur letzten Erhebung ist für sich genommen nicht signifikant. Die
durchschnittliche Anzahl von Kooperationspartnern pro Ganztagsschule
wächst im gesamten Erhebungszeitraum signifikant von fast fünf auf über
sechs (vgl. Tab. 16.1). Allerdings weisen die Ausfallanalysen (vgl. Furthmül-
ler u.a. in diesem Band) darauf hin, dass die Fluktuation von Kooperations-
partnern hoch ist. Nur ein Drittel der Kooperationspartner der Gesamtstich-
probe wird von den Schulen zu allen drei Messzeitpunkten als Partner aufge-
führt. Dennoch verändert sich die Zusammensetzung der verschiedenen Ar-
ten von Kooperationspartnern im Verlauf der Zeit nicht. Zu allen drei Erhe-
bungszeitpunkten sind Sportvereine und die Kinder- und Jugendhilfe bedeu-
tendste Kooperationspartner von Ganztagsschulen. Auch sind nach wie vor
weitere außerschulische Akteure wie Musik- und Kunstschulen, Betriebe,
Kirchen, Bibliotheken u.v.m. in den Ganztagsbetrieb der Schulen einbezo-
gen. Da die meisten außerschulischen Partner für bestimmte Inhalte stehen,
lässt sich daraus folgern, dass Ganztagsschulen ihre Schwerpunkte im Ganz-
tagsbetrieb nicht verändern.
Allerdings ist zu erwarten, dass sich Schulen in der Entwicklung ihrer Koope-
rationsbeziehungen unterscheiden, je nachdem wie lange sie bereits im Ganz-
tagsbetrieb organisiert sind. Es kann vermutet werden, dass neu entstehende
Ganztagsschulen ihre Kooperationsbeziehungen stärker ausbauen als länger
bestehende und zudem erst nach der für sie richtigen Zusammensetzung ver-
schiedener Partner suchen. Insgesamt haben knapp 40 Prozent der in StEG be-
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fragten Schulen im Jahr 2005 ihren Ganztagsbetrieb erst seit höchstens einem
Jahr eingerichtet, ein Drittel weisen bereits seit mindestens fünf Jahren Ganz-
tagsschulerfahrung auf. Die Ganztagsschulerfahrung wird daher als erklären-
de Variable in die folgenden Wachstumskurvenmodelle mit aufgenommen.
Neben der Teilnahmequote und der Angebotsbreite als zeitvariante Variablen
werden darüber hinaus kontrollierend die Schulstufe, die Organisationsform
und die regionale Lage der Ganztagsschulen in den Analysen berücksichtigt.
Ganztagsschulen arbeiten zu Beginn der Studie 2005 eher mit Kooperations-
partnern zusammen, wenn sie weniger Ganztagsschulerfahrung haben und in
offener Form organisiert sind. Unabhängig von ihrer Ganztagsschulerfah-
rung entwickelt sich in den Jahren 2007 und 2009 der Anteil von Schulen mit
Kooperationspartnern bei offenen Ganztagsschulen weniger stark als bei ge-
bundenen. Die Teilnahmequote beeinflusst zu jedem Messzeitpunkt das Vor-
handensein von Kooperationspartnern, die Angebotsbreite nur in 2007.
Ganztagsschulen haben demnach eher Kooperationspartner, wenn eine grö-
ßere Anzahl ihrer Schülerinnen und Schüler an Ganztagsangeboten teilneh-
men. Dass die Angebotsbreite nur bedingt ausschlaggebend ist, hängt damit
zusammen, dass dieser Indikator eher die Vielfalt als die Menge von Angebo-
ten einer Schule abbildet2 (vgl. Tab. 16.2, Spalte 2). Führt man die Analyse
nur mit Sekundarstufe-I-Schulen durch und kontrolliert zusätzlich die Schul-
form, zeigt sich ein zusätzlicher signifikanter Einfluss des Gymnasiums auf
die Steigung: 2005 ist der Anteil der Schulen mit Kooperationspartnern unter
Gymnasien tendenziell kleiner als bei anderen Schulformen, dafür steigt bei
ihnen in der Folge (2007/2009) der Anteil umso stärker an.
Die für die Analyse der steigenden Anzahl der Partner von Ganztagsschulen
einbezogenen Variablen erklären nur Unterschiede im Ausgangsniveau,
nicht aber Unterschiede bezüglich der Entwicklung. So haben Schulen mit
mehr Ganztagserfahrung und Schulen in neuen Bundesländern einen höheren
Ausgangswert. Die Teilnahmequote und Angebotsbreite hängen nicht mit
der Anzahl der außerschulischen Partner zusammen (vgl. Tab. 16.2, Spalte
3). Dieses erwartungswidrige Ergebnis kann durch den unterschiedlichen
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Anteil GTS mit Kooperationspartner Anzahl Kooperationspartner pro Schule
in % MW (SD)
W1: 70,9 W1: 4,58 (3,48)
W2: 85,1 W2: 5,72 (4,23)
W3: 86,9 W3: 6,20 (4,38)
n=275 n=180
Tab. 16.1: Anteile und Mittelwerte der abhängigen Variablen zum Ausbau der
Kooperationen über drei Erhebungswellen
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungsbefragungen, Panelschulen
2 Da die Menge der Angebote nicht abgefragt wurde, wird die „Angebotsbreite“ als An-
näherungsgröße herangezogen.
Kooperationsumfang einzelner Partner bedingt sein. Denn Schulen können
mit vielen außerschulischen Akteuren zusammenarbeiten, die aber jeweils
wenig Angebote durchführen oder mit wenig Partnern, die jedoch sehr viel
Ganztagsprogramm der Schule übernehmen. Trotzdem lässt sich festhalten,
dass es Schultypen mit unterschiedlichem Niveau in der Menge der Partner
gibt (Erfahrung, Bundesland). Offensichtlich findet aber das Wachstum in al-
len Gruppen gleichermaßen statt, so dass sich keine signifikanten Unterschie-
de in der Steigung zeigen. Zwischen den Schulformen in der Sekundarstufe I
gibt es zudem keine signifikanten Abweichungen.
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Anteil Schulen mit
Partner
Anzahl Partner je Schule
Intercept Slope Intercept Slope
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)
Zeitinvariante (Kontroll-)Variablen
Ganztagsschul-
erfahrung -.007 (.003)* .001 (.002) .098 (.038)** -.017 (.016)
Schulstufe (Sek. I) -.057 (.057) .027 (.032) -.445 (.585) .212 (.243)
Organisationsform
(offen) .142 (.055)* -.066 (.032)* -.010 (.575) .266 (.259)
Bundesländer (Ost) -.018 (.057) .010 (.033) 1.333(.580)* -.059 (.259)
Stadt-Land (Stadt) -.032 (.055) .052 (.031) .878 (.570) .276 (.234)
Zeitvariante Prädiktoren (Regression auf den jeweiligen Messzeitpunkt)
Teilnahmequote W1 .003 (.001)** .000 (.008)
Teilnahmequote W2 .002 (.001)** .015 (.008)
Teilnahmequote W3 .002 (.001)* .020 (.011)
Angebotsbreite W1 .104 (.129) -.590 (1.125)
Angebotsbreite W2 .209 (.081)** .629 (.839)
Angebotsbreite W3 .085 (.118) 1.400 (1.172)
Varianzkomponenten (unstandardisiert)
Varianz Intercept .123 (.015)** 11.961 (1.822)**
Varianz Slope .026 (.005)** .241 (.349)
Kovarianz Int./
Slope .054 (.005)** 4.050 (.456)**
Gütemaße
Chi²/CFI/RMSEA 42,2*/.893/.063 70,1**/.889/.095
Tab. 16.2: Latente lineare Wachstumskurvenmodelle zum Ausbau der Koope-
rationen in Abhängigkeit von Ganztagsschulerfahrung, Teilnahme-
quote und Angebotsbreite
n=275 Schulen; *=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schulleitungsbefragungen, Panelschulen
16.5 Entwicklung der Rahmenbedingungen von
Kooperation
Ob sich auch bedeutende Veränderungen in der Qualität der Zusammenarbeit
zwischen Ganztagsschule und außerschulischen Partnern ergeben, wird im
Folgenden behandelt. Nach der Systematik von Floerecke/Holtappels (2004)
werden verschiedene in StEG erfasste und im Kooperationsdiskurs als wich-
tig erachtete Aspekte in ihrer Entwicklung vorgestellt. Unter dem Punkt
Strukturqualität wird auf Kooperationsverträge, institutionalisierte Koopera-
tionsstrukturen, die Ressourcenausstattung, die Qualifikation des Personals
und Fort- und Weiterbildungsmöglichkeiten eingegangen, unter dem Punkt
Prozessqualität auf die Verbindung von Angebot und Unterricht, Partizipa-
tionsmöglichkeiten und konzeptionelle Arbeit.
16.5.1 Strukturqualität
Zum ersten Erhebungszeitpunkt im Jahr 2005 sind es gut die Hälfte der Ko-
operationspartner, die mit der Schule eine schriftliche Kooperationsvereinba-
rung abgeschlossen haben. Dieser Wert bleibt sowohl im Kohorten- als auch
im Panelvergleich bis 2007 stabil und steigt zum Jahr 2009 tendenziell etwas
an auf knapp 60 Prozent. Hierbei gibt es zwar Unterschiede zwischen den
verschiedenen Arten von Kooperationspartnern in Bezug auf ihre Abwei-
chung vom Durchschnittswert – bei jüngeren Kooperationsbeziehungen wird
eher ein Vertrag abgeschlossen – es gibt jedoch keine Unterschiede bei der
Veränderung über die Zeit.
Ob institutionalisierte Kooperationsstrukturen vorhanden sind, dazu geben
die Schulleitungen Auskunft. Einen Arbeitskreis bestehend aus Schule und
außerschulischen Partnern zur konzeptionellen Entwicklung des Ganztags-
angebots gibt es 2005 an einem Fünftel der Schulen. Innerhalb von vier Jah-
ren ist eine signifikante Zunahme zu verzeichnen, so dass 2009 37 Prozent
der Ganztagsschulen einen solchen Arbeitskreis institutionalisiert haben. Ei-
nen Arbeitskreis bestehend aus Schule und außerschulischen Partnern zur
Koordinierung bzw. Durchführung von Ganztagsangeboten gibt es 2005 an
gut einem Fünftel aller Ganztagsschulen. Dieser Anteil wächst innerhalb von
vier Jahren auf 41 Prozent an.3 Es werden für beide Arbeitskreise binär logis-
tische Regressionsanalysen durchgeführt, bei der das Vorhandensein des Ar-
beitskreises in 2009 durch Schulorganisationsvariablen wie Organisation-
form, regionale Lage, Schulstufe, Ganztagserfahrung und die konzeptionelle
Orientierung unter Kontrolle des Vorhandenseins des Arbeitskreises in 2009
des Arbeitskreises in 2005 erklärt werden soll. Bei jeweils nur geringer Va-
rianzaufklärung erweist sich allein das Vorhandensein des Arbeitskreises in
2005 als signifikanter Prädiktor.
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3 Da diese Variablen nur zu zwei Messzeitpunkten abgefragt wurden, werden keine
Wachstumskurvenmodelle gerechnet.
Die Ressourcenausstattung wird von den außerschulischen Partnern schlech-
ter bewertet als die meisten anderen Aspekte ihrer Kooperation. Dennoch sind
die außerschulischen Partner zu allen Befragungszeitpunkten mit der mater-
iellen/räumlichen Ausstattung der Kooperation eher zufrieden (MW=3).4 Die
personelle Ausstattung der Kooperation wird minimal schlechter bewertet.
Bezüglich der finanziellen Ausstattung der Kooperation liegt die durch-
schnittliche Einschätzung zwischen eher nicht zufrieden und eher zufrieden.
Auch in diesem Aspekt gibt es keine Veränderung über die Zeit. Zudem gibt
es keinen Unterschied in der Bewertung zwischen den „Kohorten“- und „Pa-
nel“-Kooperationspartnern.
Die Qualifikation des Personals lässt sich (indirekt) über den Anteil haupt-
amtlich beschäftigter Personen, die über den Kooperationspartner an der
Ganztagsschule arbeiten, abbilden. Der Status der Hauptamtlichkeit ist ein
Qualitätsmerkmal, da er mit einer höheren bzw. stärker pädagogischen Quali-
fikation des Personals verbunden ist und darüber hinaus mit einem größeren
Umfang an Ganztagsangeboten pro Person (Stichwort Kontinuität) und ei-
nem höheren Austausch mit Lehrkräften (vgl. Steiner 2010) zusammenhängt.
Zu Beginn der Untersuchung liegt der Anteil der in der Ganztagsschule einge-
setzten hauptamtlichen Mitarbeiter bei 50 Prozent und steigt bis 2009 tenden-
ziell auf 54 Prozent. Bei dauerhaften Befragungsteilnehmern ist der Anteil
mit 57 bzw. 59 Prozent etwas überdurchschnittlich. Während bei Koopera-
tionspartnern der Sekundarstufe I die Anteile unverändert überdurchschnitt-
lich bleiben, steigern Kooperationspartner von Grundschulen ihren Anteil
von Hauptamtlichen fast signifikant von 49 auf 57 Prozent und somit auf das
Niveau der Kooperationspartner von Schulen der Sekundarstufe I. Darüber
hinaus gibt es in anderen Teilgruppen keine bedeutenden Veränderungen.
Überdurchschnittlich sind die Anteile außerdem bei Partnern, die der Kinder-
und Jugendhilfe zugehörig sind.
Fort- und Weiterbildungsmöglichkeiten gelten generell als ein Qualitätskri-
terium. Im Zusammenhang mit der Kooperation zwischen Schule und außer-
schulischen Partnern ist jedoch vorrangig interessant, ob es gemeinsame
Fortbildungen von Schule und außerschulischen Partnern gibt. Gemeinsame
Fortbildungen werden als Instrument gesehen, um die Annäherung der ver-
schiedenen Systeme Schule und z.B. Jugendhilfe sowie der verschiedenen
Professionen zu fördern. Allerdings wird dies nicht häufig praktiziert: Nur 11
Prozent der Kooperationspartner berichten 2005 von gemeinsamen Fortbil-
dungen, 20075 waren es mit 13 Prozent nur wenig mehr. Auch bei den außer-
schulischen Anbietern, die längsschnittlich verfolgt werden, sowie in ande-
ren Teilgruppen zeigt sich diesbezüglich keine Veränderung.
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4 Vierstufige Skala von 1=sehr unzufrieden bis 4=sehr zufrieden
5 Im Jahr 2009 wurde diese Variable nicht mehr abgefragt.
16.5.2 Prozessqualität
Unter die Gestaltung der Handlungsweisen und -abläufe wie beispielsweise
die Abstimmung des professionellen Handelns fällt die in der Ganztagsschul-
diskussion häufig angesprochene Verbindung von Angebot und Unterricht.
Die in StEG bei den Kooperationspartnern unternommene Abfrage lässt eine
zweistufige Beschreibung des Konstrukts zu. Es kann differenziert werden,
ob erstens überhaupt irgendeine Form der Abstimmung bzw. Koordination
zwischen den beiden verschiedenen Bereichen von Ganztagsschule getroffen
wird und (wenn ja) zweitens, mit welcher Intensität diese Verbindung herge-
stellt wird. Erfasst worden ist, ob das Angebot des Kooperationspartners Be-
standteil des Unterrichts ist, im Unterricht vor- und nachbereitet wird
und/oder ob es thematisch auf den Unterricht abgestimmt ist. Zum ersten
Messzeitpunkt zeigt sich bereits, dass ein größerer Teil der Kooperationen
(60,6%) keinerlei Verknüpfung zwischen Angebot und Unterricht aufweist.
Dies bestätigt sich in den folgenden zwei Wellen. Nur geringfügig verändert
sich der Wert über alle Kooperationspartner auf 56 Prozent im Jahr 2009. Be-
trachtet man nur die Panel-Kooperationspartner, ist ein gegenläufiger Trend
zu verzeichnen: In dieser Gruppe verringert sich der Anteil leicht auf 64 Pro-
zent. Generell liegt der Anteil der Kooperationen, die aus Sicht der außer-
schulischen Partner über alle drei Wellen eine Verbindung aufweisen, bei ei-
nem Drittel. 39 Prozent der Kooperationen ist dauerhaft additiv, in den restli-
chen Fällen ist ein Wechsel der Kooperationsform zu beobachten. Für die aus
Sicht der Kooperationspartner eingeschätzte Intensität der Verbindung von
Angebot und Unterricht wird ein Index gebildet, der die drei erfragten Ab-
stimmungsmöglichkeiten zusammenfasst und zwischen 0 (minimale Verbin-
dung) und 1 (maximale Verbindung) liegt. Der Index liegt im Jahr 2005 bei
0,24 und steigt nur minimal auf 0,29 in den Jahren 2007 und 2009.
Kooperationspartner, die zu allen drei Messzeitpunkten geantwortet haben,
haben bereits in 2005 einen Wert von 0,29. Es gibt keine Abweichungen von
diesem Befund bei Teilgruppen von Kooperationspartnern.
Inwieweit Entscheidungs- und Partizipationsstrukturen für die Kooperations-
partner verankert sind, lässt sich über die Teilnahme der außerschulischen
Partner an schulischen Konferenzen (Schul- und Lehrerkonferenz oder auch
Ganztagsgremium) ablesen. Dies ist ein Bereich, der zur ersten Erhebung nur
schwach ausgeprägt ist. Einzig die Jugendhilfe ist in nennenswertem Umfang
in solchen Gremien vertreten gewesen. Aber auch in diesem Aspekt lässt sich
keine Entwicklung feststellen. An Schul- oder Lehrerkonferenzen nehmen
2005 16 Prozent und 2009 15 Prozent aller Kooperationspartner teil. Bei Pa-
nel-Teilnehmern liegt der Wert jeweils rund 6 Prozentpunkte über den Ko-
horten-Werten. Auch im Verlauf der Zeit bleibt der Befund stabil, so dass
Kooperationspartner, die der Kinder- und Jugendhilfe zugerechnet werden
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können, deutlich häufiger Teilnehmer der schulischen Konferenzen sind. Für
Ganztagsgremien6 zeigen sich gleiche Ergebnisse.
Konzeptionelle Arbeit zwischen Schule und außerschulischen Partnern wird
in StEG über drei Indikatoren abgebildet: Es wird gefragt, ob im Koopera-
tionsvertrag ein gemeinsames pädagogisches Konzept festgehalten ist und ob
die Kooperationspartner am Ganztagskonzept oder bei der (Weiter-)Entwick-
lung des Schulprogramms mitarbeiten. Von allen Kooperationsvereinbarun-
gen, die außerschulische Partner abgeschlossen haben, enthalten im Jahr 2005
27 Prozent ein gemeinsames pädagogisches Konzept. Dieser Wert bleibt bis
2009, hier sind es 32 Prozent, relativ stabil. Kooperationspartner, die zu allen
drei Messzeitpunkten geantwortet haben, verzeichnen höhere Werte: Von die-
sen haben im Jahr 2005 34 Prozent ein Konzept im Vertrag festgehalten und
steigern den Anteil bis 2009 signifikant auf 42 Prozent. Diese Zunahme ist
eher an Grundschulen zu verzeichnen und bei Kooperationspartnern, die nicht
der Jugendhilfe zugerechnet werden können. Mithilfe eines Wachstumskur-
venmodells, bei dem zusätzlich die Organisationsform, die Dauer der Koope-
rationsbeziehung und das Bundesland (neu-alt) kontrolliert werden, lässt sich
zeigen, dass nur die Tatsache, ob der Partner mit einer Schule in einem neuen
Bundesland kooperiert, einen signifikanten Einfluss auf die Erhöhung des An-
teils von Verträgen mit pädagogischem Konzept hat. Am Schulprogramm
oder an der Ganztagsschulkonzeption arbeitet nur ein kleiner Teil der Koope-
rationspartner (rund 12% bzw. 18%) mit. Diese Werte erhöhen sich nicht im
Verlauf der Zeit, auch nicht bei Panel-Kooperationspartnern.
16.5.3 Zwischenfazit
Allen Rahmenbedingungen ist gemeinsam, dass sie über alle drei Erhebungs-
zeitpunkte insgesamt unverändert bleiben. Einzige Ausnahme bildet das Vor-
handensein von Arbeitskreisen zur Konzeption und Gestaltung von Ganz-
tagsangeboten, die aus Vertretern von Schule und außerschulischen Partnern
bestehen. Hierfür ist ein signifikanter Anstieg festzustellen. Dennoch kommt
es von Seiten der Kooperationspartner nicht zu einer steigenden Teilnahme
an schulischen Ganztagsgremien. Solche Arbeitskreise erreichen vor allem
Träger des Ganztags, so dass es für die „breite Masse“ der Kooperationspart-
ner keine Verbesserung der Partizipationsmöglichkeiten gibt.
Bei den meisten Aspekten gibt es keine Unterschiede zwischen Kohorten-
und Panelvergleich. Nur bei der Frage, ob im Kooperationsvertrag auch ein
gemeinsames pädagogisches Konzept formuliert ist, haben Panel-Partner
nicht nur einen höheren Ausgangswert, sondern können auch einen signifi-
kanten Anstieg verzeichnen. Dieser Befund korrespondiert mit der Aussage
von gut der Hälfte der Kooperationspartner, dass ihre Kooperationsverträge
im Laufe der Zeit angepasst wurden. Dass die Abklärung gemeinsamer päd-
agogischer Ziele bei vielen Partnern erst nach einiger Kooperationsdauer er-
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6 Die Teilnahme an Ganztagsgremien wurde nur 2007 und 2009 abgefragt.
folgt, muss nicht nur durch eine späte Erkenntnis des Bedarfs erklärt sein,
sondern kann auch in einem langwierigen Einigungsprozess begründet liegen
oder in einer unsicheren Perspektive der Kooperationsbeziehung.
Die Ausprägung von Rahmenbedingungen der Kooperationen kann nur
schwer bewertet werden ohne in normative Fallstricke zu geraten. Die Per-
spektiven auf Kooperation unterscheiden sich nach Erwartungen, Zielsetzun-
gen und der Situation vor Ort. Zudem werden auch Schule und Partner je ei-
gene Vorstellungen von der Zusammenarbeit mitbringen. Die im fachlichen
Diskurs besonders von der Sozialpädagogik geforderte „Kooperation auf Au-
genhöhe“ oder auch starke Verbindung von Angebot und Unterricht steht ne-
ben dem in der Praxis oftmals von beiden kooperierenden Parteien bevorzug-
te Dienstleistungsverhältnis. Diese beiden Pole von Kooperationsmöglich-
keiten sind nicht von vornherein mit Qualitätsniveaus verknüpft. Vorschnelle
Zuordnungen (etwa: Kooperation auf Augenhöhe bedeutet Qualität, ein
Dienstleistungsverhältnis nicht) vernachlässigen, dass je nach Art des Ange-
bots und des Partners verschiedene Kooperationsformen einem Gelingen zu-
träglich sind. So könnte man beispielsweise das Ergebnis, dass über alle drei
Wellen ein Drittel der Kooperationen eine dauerhafte Verbindung von Ange-
bot und Unterricht aufweisen, positiv bewerten vor dem Hintergrund, dass
ein Großteil der Angebote von Kooperationspartnern im Freizeitbereich an-
gesiedelt ist. Oder der Wert kann negativ interpretiert werden, wenn man vor
dem Hintergrund von Konzeptentwicklung und Kooperationskultur umge-
kehrt schließt, dass zwei Drittel der Kooperationen nicht auf Nachhaltigkeit
angelegt sind.
16.6 Junge und ältere Kooperationsbeziehungen
Direkt auf dem vorangehenden Abschnitt aufbauend wird die wenig ertrag-
reiche Gesamtschau anhand der eingeführten Kooperationsbedingungen dif-
ferenzierter betrachtet. Den Überlegungen von Santen/Seckinger (2003) und
Thielen (2010) folgend, wird die Annahme überprüft, ob Entwicklungen be-
sonders bei den neu entstandenen (jungen) Kooperationen stattfinden. Zu-
dem wird der Unterschied zwischen diesen und den länger bestehenden (älte-
ren) Kooperationsbeziehungen aufgezeigt.
16.6.1 Unterschiede in der Ausgangslage
Im Jahr 2005 beginnt ein Drittel der Kooperationspartner die Zusammenar-
beit mit der Schule neu, d.h. sie hat zu diesem Zeitpunkt seit höchstens einem
Jahr bestanden. Gegenüber diesen jungen Kooperationsbeziehungen macht
die Gruppe der älteren, seit mindestens fünf Jahren bestehenden Koopera-
tionsbeziehungen 37 Prozent aus.
Junge Kooperationsbeziehungen unterscheiden sich bivariat von älteren sig-
nifikant darin, dass eher ein Kooperationsvertrag abgeschlossen wurde, we-
niger Verbindung zwischen Angebot und Unterricht hergestellt wird und die
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Partner eher weniger in Schul- oder Lehrerkonferenzen vertreten sind. Eben-
so gibt es weniger gemeinsame Fortbildungen mit der Schule (vgl. Tab.
16.3). Da Vertrauen als Grundpfeiler von Kooperation angesehen wird (vgl.
Euler 2004b), ist es naheliegend, dass Verträge für junge Kooperationen
wichtiger sind, um eine stärkere Absicherung zu erreichen. Gleichzeitig wür-
de man vor diesem Hintergrund erwarten, dass das Beteiligen von externen
Partnern an schulischen Gremien und Fortbildungen erst mit wachsendem
Vertrauen ausgebaut wird.
Mit den in Tab. 16.3 signifikanten Faktoren lassen sich in einer Regressions-
analyse 32 Prozent der Varianz7 zwischen jungen und älteren Kooperationen
aufklären (ohne Abbildung). Besonders stark unterscheiden sich die beiden
Gruppen in der Intensität der Verbindung von Angebot und Unterricht und
darin, ob ein Vertrag Grundlage der Zusammenarbeit ist oder nicht.
16.6.2 Verläufe
Entgegen der zuvor formulierten Annahme gibt es bei den jungen Koopera-
tionsbeziehungen kaum Veränderungen bezüglich der Merkmale der Struk-
tur- und Prozessqualität. Nur in einem Aspekt lässt sich eine signifikante Ent-
wicklung in positiver Richtung identifizieren: Nach vier Jahren haben mehr
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Kooperationsdauer in 2005
0-1 Jahr Mind.
5 Jahre
n
Kooperationsvertrag vorhanden** 71,9% 38,9% 152
Anteil Hauptamtlicher 45,4% 52,9% 143
Zufriedenheit mit finanziellen Ressourcen
(MW von 1-4) 2,66 2,68 85
Zufriedenheit mit personellen Ressourcen
(MW von 1-4) 3,03 3,03 99
Zufriedenheit mit materiellen Ressourcen
(MW von 1-4) 2,89 3,11 118
Gemeinsame Fortbildungen mit Schule
(MW von 1-4)** 6,8% 22,9% 155
Keinerlei Verknüpfung zwischen Angebot und
Unterricht* 60,6% 40,0% 93
Intensität der „Verbindung Angebot und
Unterricht“ (Index von 0-1)** 0,14 0,41 94
Teilnahme an Schul- o. Lehrerkonferenz* 15,3% 29,2% 155
Pädagogisches Konzept im Vertrag formuliert 31,8% 40,9% 88
Tab. 16.3: Unterschiede zwischen jungen und länger bestehenden Koope-
rationen in 2005
*=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005, Kooperationspartnerbefragung, Panelstichprobe (W1/W3)
7 Nagelkerkes R² der binär logistischen Regressionsanalyse
Kooperationspartner (rund 50% statt 30%) ein gemeinsames pädagogisches
Konzept im Vertrag mit der Schule festgehalten.
In der Gruppe der älteren Kooperationsbeziehungen gibt es erwartungsge-
mäß wenig Veränderung. Vier Jahre nach der Ausgangserhebung hat ein grö-
ßerer Anteil von Kooperationspartnern einen Vertrag mit der Schule abge-
schlossen (rund 50% statt 40%). Eine Erklärung für diese Entwicklung kann
der durch das IZBB angestoßene Prozess der Erstellung von Rahmenverein-
barungen auf Länderebene sein, aufgrund dessen das Abschließen von Ver-
trägen „vor Ort“ erleichtert wurde.
Da in beiden Teilgruppen kaum Veränderung vollzogen wird, nähern sich die
jungen Kooperationsbeziehungen nur wenig den älteren an. Fast alle Aspek-
te, in denen es 2005 signifikante Unterschiede zu verzeichnen gibt, liegen
auch 2009 noch deutlich auseinander. Ebenso liefert ein Vergleich der Werte
der jungen Beziehungen in 2009 mit denen der älteren in 2005 gleiche
Ergebnisse.
Die stärkste Entwicklung ist bei den Kooperationsverträgen zu erkennen, aber
vor allem aufgrund der Bewegung der älteren Kooperationsbeziehungen. Eine
leichte Annäherung findet bei der Verbindung zwischen Angebot und Unter-
richt statt. Obwohl in den beiden Teilgruppen nur tendenzielle Entwicklungen
stattfinden, ist der in 2005 noch signifikante Unterschied in 2009 nicht mehr
gegeben. In diesem Fall bewegen sich beide Gruppen aufeinander zu. Die jun-
gen Kooperationsbeziehungen schaffen es nicht, im Verlauf der Zeit eine Ver-
bindung zwischen ihrem Angebot und dem Unterricht aufzubauen oder ihre
Teilnahme an schulischen Konferenzen oder Gremien zu steigern.
Mit den vorliegenden Daten lässt sich keine Altersdynamik nachzeichnen
und die Hypothese der Annäherung nicht bestätigen. Ein Grund hierfür könn-
te sein, dass die Fluktuation von Kooperationspartnern an den Schulen hin-
derlich wirkt. So halten van Santen und Seckinger 2003 fest, dass die innere
Struktur eines Kooperationszusammenhangs nur durch wiederholte gemein-
same Kooperationserfahrung herstellbar ist. „Fluktuation von beteiligten Or-
ganisationen, neue, zusätzliche Mitglieder sowie Wechsel von Vertreterin-
nen und Vertretern einzelner Organisationen können jeweils bereits Erreich-
tes in Frage stellen und erneute Abstimmungsprozesse erfordern“ (San-
ten/Seckinger 2003, S. 420).
Ein weiterer Grund könnte sein, dass sich die in den Jahren 2004 oder 2005
neu entstandenen Kooperationen grundsätzlich von den anderen unterschei-
den, indem sie beispielsweise andere Ziele verfolgen oder eine andere Art
von Angebot vorhalten. Möglich wäre es, dass Kooperationen, die vor dem
Ausbau der Ganztagsschulen entstanden sind, andere Zwecke erfüllen sollen
als die Kooperationen, die im Zuge des Investitionsprogramms entstanden
sind. Zugespitzt formuliert lautet die These: Ganztagsschulen, die lange vor
dem IZBB entstanden sind, verfolgen eher reformpädagogische Ziele; viele
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neu entstandenen Ganztagsschulen haben – zumindest vorerst – vor allem
Betreuungszeiten abzudecken. Daher wird eine Regressionsanalyse durchge-
führt, die unter Kontrolle von Schulmerkmalen und der Art des Koopera-
tionspartners die Unterschiede in den Beweggründen (maßgebliches Ziel, das
mit den Angeboten verfolgt wird) und Angeboten zwischen den beiden Grup-
pen von externen Partnern aufzeigen soll. Abhängige Variable ist die Dauer
der Kooperationsbeziehung in 2005, wobei nur die Extremgruppen „0-1
Jahr“ und „mind. 5 Jahre“ gegenübergestellt werden.
Ergebnis dieser Regressionsanalyse ist, dass bei Kooperationsbeziehungen,
die seit mindestens fünf Jahre bestehen, der Stellenwert der Kooperation hö-
her ist, und die Ziele Freizeit und Benachteiligtenförderung im Vordergrund
stehen. Gleichzeitig sind die Kontrollvariablen Schulform und Art des Ko-
operationspartners signifikant (vgl. Tab. 16.4).
Demnach unterscheiden sich neu entstandene Kooperationen von den länger
bestehenden tatsächlich in den Zielen, die mit den Angeboten verfolgt wer-
den, nicht aber darin, welche Angebote konkret durchgeführt werden. In jun-
gen Kooperationsbeziehungen hat die Zusammenarbeit mit Schulen generell
einen geringeren Stellenwert, also einen kleineren Anteil an den Gesamtauf-
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b (SE) Odds Ratio
Kleiner Stellenwert der Kooperation* -.959 (.407)* 0,38
Maßgebliches Ziel: Freizeit** 1.660 (.621)** 5,26
Maßgebliches Ziel: Benachteiligtenförderung* 1.403 (.701)* 4,07
Maßgebliches Ziel: Bildung -.587 (.554) 0,56
Maßgebliches Ziel: Betreuung .327 (.669) 1,39
Angebotsdurchführung: Förderbereich .651 (.899) 1,92
Angebotsdurchführung: Fachbezogenes -.193 (.511) 0,82
Angebotsdurchführung: Fächerübergreifendes 1.271 (.659) 3,56
Angebotsdurchführung: Freizeit -1.053 (.572) 0,35
Offene Ganztagsschule -.147 (.477) 0,86
Neue Bundesländer .371 (.490) 1,45
Schulform (Ref: Grundschule)
Schule mit mehreren Bildungsgängen** 1.715 (.583)** 5,56
Gesamtschule** 2.441 (.788)** 11,49
Hauptschule .964 (1.017) 2,62
Gymnasium** 2.908 (1.067)** 18,32
Trägerstruktur (Ref: Öffentlicher Träger)
Frei-Gemeinnütziger Anbieter* -1.455 (.594)* 0,23
Gewerblicher Anbieter* -1.979 (1.000)* 0,14
Konstante 2.830 (1.427) 16,94
Tab. 16.4: Merkmale älterer Kooperationen
*=p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005, Kooperationspartnerbefragung; Panelstichprobe (W1/W3);
Nagelkerkes R²=.427; n=138;
gaben des Partners. Dies kann die Erklärung für ein geringeres Engagement –
ausgedrückt in Teilnahme an Konferenzen, konzeptionelle Mitarbeit – sein.
16.7 Fazit
Kooperationen zwischen Ganztagsschulen und außerschulischen Partnern
nehmen zu und erreichen ein Ausmaß, das als Ausdruck einer Regelhaftigkeit
interpretiert werden kann. Ganztagsschule ohne den Einbezug externer Part-
ner ist nur noch selten zu beobachten. Die Rahmenbedingungen dieser Zu-
sammenarbeit bleiben dabei in hohem Maße stabil. Aus der Summe der hier
vorgestellten Struktur- und Prozessvariablen erhöht sich lediglich der Anteil
der Schulen, die Arbeitskreise zur Konzeption und Gestaltung von Ganztags-
angeboten eingerichtet haben sowie der Anteil der dauerhaften Koopera-
tionspartner, die im Kooperationsvertrag ein pädagogisches Konzept formu-
liert haben.
Mit Rückblick auf die Ausgangserhebung 2005 ist zunächst mehr Entwick-
lung erwartet worden. Vor dem Hintergrund, dass sich die finanzielle Situati-
on für Ganztagsschulen und Kooperationen im Untersuchungszeitraum nicht
verbessert hat, kann die Stabilität jedoch auch positiv bewertet werden. Erst
wenn Kooperationen eine langfristige Perspektive haben, lohnt es sich für
beide Seiten, Engagement in den Aufbau intensiverer Kommunikationsstruk-
turen, Konzeptarbeit, gemeinsame Fortbildungen u.v.m. zu investieren. Da-
her ist es zunächst auch nicht überraschend, dass sich neu entstehende Ko-
operationsbeziehungen von länger bestehenden unterscheiden, indem sie vie-
le Merkmale der Struktur- und Prozessqualität weniger ausgebaut haben.
Nicht erwartungsgemäß ist jedoch der Befund, dass sich die jungen Koopera-
tionsbeziehungen im Laufe der Zeit nicht bedeutend verändern und der Un-
terschied zwischen beiden Gruppen bestehen bleibt. Diese Differenz erklärt
sich durch unterschiedliche Ziele, die mit den Angeboten verfolgt werden,
und durch den geringeren Stellenwert der Zusammenarbeit bei den neuen
Kooperationspartnern. Die Arbeit an den Ganztagsschulen macht für diese
Gruppe nur einen kleineren Teil ihrer Gesamtaufgaben aus und aus diesem
Grund lohnt es sich vermutlich weniger, Arbeitskraft und -zeit in den Aufbau
festigender oder die Nutzung vorhandener Kooperations- und Kommunika-
tionsstrukturen zu stecken. Gegen dieses eher ernüchternde Ergebnis steht
zumindest der Anstieg des Anteils von Kooperationspartnern, die ein ge-
meinsames pädagogisches Konzept mit Schule festhalten.
In der Gesamtschau wird deutlich, dass die Öffnung der vor dem Ganztags-
schulausbau überwiegend institutionell geschlossenen Schule, und auch von
Schulen, die nicht aus reformpädagogischer Überzeugung den Ganztagsbe-
trieb eingeführt haben, ein langwieriger Prozess ist. Das Steuern der Koope-
rationen zwischen Schule und externen Partnern ist eine komplexe Aufgabe,
die viele Schulen (zum Teil auch Partner) im Zuge des Ganztagsschulausbaus
erst erlernen müssen.
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Dennoch ist zu bedenken, dass die wenig institutionalisierten Kommunika-
tionsabläufe vor allem bei den jungen Kooperationen zu Lasten des konkret
in den Angeboten arbeitenden Personals geht, da auf diese Weise Abstim-
mungs- und Planungsprozesse ein „Tür-und-Angel-Geschäft“ bleiben und
bei Personalwechsel immer wieder neu erarbeitet werden müssen. Eine Ver-
stetigung von Kooperationsbeziehungen ist vor diesem Hintergrund ein zu
empfehlendes Ziel. Ressourcensicherheit ist dabei notwendiger Bestandteil
für die qualitative Entwicklung von Kooperationen, damit langfristige Pla-
nungen möglich werden. Zusätzlich sind in einigen Bereichen auch rechtli-
che Weichenstellungen nötig. So ist beispielsweise nicht in allen Bundeslän-
dern die Teilnahme außerschulischer Kooperationspartner an schulischen
Konferenzen vorgesehen. Wenn aber eine stärkere Verbindung des unter-
richtlichen und außerunterrichtlichen Teils an Ganztagsschulen hergestellt
werden soll, müssen auch die entsprechenden Voraussetzungen für institutio-
nalisierte Kommunikationsstrukturen geschaffen werden.
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17 Analysestrategien und
Auswertungsmethoden
Im Folgenden werden zunächst zentrale Analysestrategien und Kontrollvaria-
blen der statistischen Modelle vorgestellt und im zweiten Teil die für die vor-
gelegten Beiträge bedeutsamen komplexen Auswertungsmethoden erläutert.
17.1 Analysestrategien
Die Untersuchung von Schulen und Prozessen, die an Schulen stattfinden,
stellt die Forschung vor besondere Herausforderungen. Betrachtet man indi-
viduelle Kompetenzen oder entsprechende Entwicklungen beispielsweise
von Schülerinnen und Schülern, so steht man vor dem Problem, dass sich
Lernende in einer Schule möglicherweise in vielen Punkten ähnlicher sind als
in verschiedenen Schulen. Damit ist die Unabhängigkeit, die statistische Ver-
fahren verlangen, nicht gegeben. Auf Individualebene werden daher be-
stimmte Korrekturverfahren eingesetzt, die nachfolgend dargestellt werden
(17.1.1). Auf der Schuleebene werden Individualdaten genutzt um die Infor-
mationen der untersuchten Personen zu aggregieren und auf diese Weise die
Daten verschiedener Schulen miteinander in angemessener Weise ins Ver-
hältnis zu setzen (17.1.2).
17.1.1 Geclusterte Daten
Bis auf die Schulleitungsbefragung weisen alle Datensätze der Studie zur
Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) eine geclusterte Struktur auf: Da-
ten von Schülerinnen und Schülern, Eltern, Lehrkräften, weiterem pädago-
gisch tätigen Personal und außerschulischen Kooperationspartnern wurden
jeweils an Schulen erhoben, so dass nahe liegt, dass sich die Antworten an ei-
ner Schule ähnlicher sind als die Antworten an den unterschiedlichen Schu-
len. Gründe dafür können spezifische schulische Bedingungen wie das jewei-
lige Schulklima, bestimmte schulspezifische Angebotsformen, die soziale
Zusammensetzung der Schülerschaft, der Ausbildungshintergrund des
Personals, regionale Gegebenheiten und vieles mehr sein.
Die Clusterstruktur der StEG-Daten gilt es bei den statistischen Analysen zu
beachten: So gilt z.B. für Regressionsanalysen die generelle Annahme, dass
die Beobachtungen unabhängig und normalverteilt sind. Statistisch gesehen
müssen daher die jeweiligen Störgrößen/Fehlerterme den Erwartungswert
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Null und gleiche Varianzen haben und unkorreliert sein (vgl. z.B. Berry
1993, S. 12). Diese Annahme kann bei geclusterten Daten verletzt sein (vgl.
dazu Ditton 1998, S. 14), d.h. die Beobachtungen können aufgrund ihrer
möglicherweise größeren „Ähnlichkeit“ das Problem haben, dass a) die Stör-
terme eben nicht alle die gleiche Varianz besitzen (Heteroskedastizität) und
b) aufgrund der Nicht-Unabhängigkeit der Beobachtungen ihre Fehlerterme
korreliert sind (Autokorrelation). Entsprechend kann es bei der Durchfüh-
rung von Signifikanztests zu einer Unterschätzung der Standardfehler und
fälschlich als signifikant ausgewiesenen Ergebnissen kommen. Ditton disku-
tiert zudem, dass bei Ergänzung von Individualdaten um Aggregatmerkmale
(bspw. Indikatoren für die jeweilige Schule) die Zahl der Freiheitsgrade nicht
übereinstimmt (vgl. Ditton 1998, S. 32).
Aktuell finden sich in der angewandten Statistik zwei Ansätze, wie mit dieser
Kontextabhängigkeit umgegangen wird: die Standardfehlerkorrektur bei Re-
gressionsmodellen oder der Mehrebenenansatz (vgl. hierzu ausführlich Ab-
schnitt 17.2.1). Die Standardfehlerkorrektur folgt der Überlegung, die Stich-
probenstruktur und die daraus resultierenden Abhängigkeiten als reinen Stör-
faktor zu betrachten und für die Schätzung multivariater Modelle dieses ent-
sprechend zu berücksichtigen. In diesem Fall wird bei der Schätzung der
Standardfehler und der Modellanpassung eine Korrektur unter Berücksichti-
gung der Abhängigkeit der Beobachtungen innerhalb der Gruppen vorge-
nommen (vgl. Muthén/Satorra 1995; Snijders/Boskers 1999). Verschiedene
Statistikprogramme bieten heute die Möglichkeit, den Designeffekt der Clus-
terung entsprechend zu berücksichtigen (z.B. Type=complex in MPLUS,
Complex Samples in SPSS, SURVEY METHODS in Stata). In den multiva-
riaten Analysen dieses Bandes auf Individualebene wurde dieses Verfahren
verwandt, wenn nicht auf den Mehrebenenansatz zurückgegriffen wurde.
17.1.2 Analysen auf Schulebene
Die prozessorientierte Schulentwicklungsforschung arbeitet in der Regel mit
Informationen, die aus verschiedenen Datenquellen gewonnen wurden. Um
diese Informationen bei der Untersuchung von Schulstichproben aufeinander
zu beziehen, werden quantitative Daten, die auf der Individualebene vorlie-
gen, üblicherweise auf der Organisationsebene aggregiert und an die Daten,
die zum Schulbetrieb selbst vorliegen (wie z.B. Schulform, Schulgröße, Res-
sourcen oder Zeitorganisation), angespielt. Entsprechend wurde auch im
Zuge der in StEG auf der Schulebene durchgeführten multivariaten Analysen
vorgegangen. In diese gehen demnach die geteilten, kollektiven bzw. inter-
subjektiven Urteile der verschiedenen Personengruppen (Schülerinnen und
Schüler, Eltern, Lehrkräfte und das weitere pädagogisch tätige Personal) zu
der an ihren Schulen bestehenden Schulkultur und die von den Schulleitun-
gen gemachten Angaben simultan ein. Auf diese Weise wird die Information,
die zu den einzelnen Schulbetrieben auf der Individualebene vorliegt zu vali-
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den schulspezifischen Indikatoren verdichtet.1 Auf dieser Grundlage werden
die Angaben der verschiedenen Personengruppen dann im Rahmen von mul-
tivariaten Betrachtungen gemeinsam verrechnet, aufeinander bezogen und
mit weiteren relevanten schulischen Variablen in Beziehung gesetzt. Bei der
Interpretation der berichteten Befunde bzw. Abhängigkeitsstrukturen sollte
aber beachtet werden, dass diese für die Ebene der Aggregate gelten und dass
sich entsprechend eine Deutung auf der Individualebene verbietet. So lässt
sich beispielsweise für die StEG-Schulen auf der Schulebene empirisch zei-
gen, dass sich die Lehrermitwirkung im Ganztagsbetrieb an Schulen an denen
die Lehrerschaft stärker an der Konzeptentwicklung beteiligt war, über vier
Jahre hinweg schwächer entwickelt (vgl. dazu Spillebeen/Holtappels/Rollett
in diesem Band). Auf der Individualebene ergibt sich für die betreffenden Va-
riablen dagegen ein Nullzusammenhang (zu gleich- bzw. gegensinnigen kor-
relativen Abhängigkeiten auf Individual- und Aggregatebene vgl. Ostroff
1993). Der Befund auf der Schulebene weist darauf hin, dass es an Schulen,
die ihre Kollegien stärker beteiligen, zu gewissen Ermüdungsprozessen kom-
men kann (vgl. Spillebeen/Holtappels/Rollett in diesem Band). Letzteres ist –
unabhängig vom ausbleibenden Befund auf der Individualebene – ein für
Schulleitungen bzw. Träger von Ganztagsbetrieben nützlicher Hinweis für
die Schulentwicklungsarbeit. Das Beispiel verdeutlicht den Umstand, dass
jede der Ebenen einen wichtigen eigenständigen Informationsanteil umfasst
(vgl. z.B. Lüdtke u.a. 2007, S. 11).
Zentrales Anliegen der meisten in diesem Zusammenhang berichteten multi-
variaten Analysemodelle ist es, auf der Schulebene zu prüfen, inwieweit die
Ausprägungen in bestimmten Bedingungsfeldern mit der Weiterentwicklung
in wichtigen Indikatoren eines gelingenden Schulentwicklungsprozesses an
Schulen im Ganztagsbetrieb assoziiert sind. Zur Strukturierung der multiva-
riaten Analysen auf Schulebene werden vier Bedingungsfelder unterschie-
den: „Ziele und Konzeption“, „Schulentwicklungsprozess“, „Organisations-
kultur und Schulklima“, „Ausbauqualität im Ganztagsbetrieb“ (vgl. dazu Fi-
scher u.a. in diesem Band). Jedem dieser Bedingungsfelder ist eine Auswahl
von besonders aussagekräftigen Variablen zugeordnet, die den Entwick-
lungsstand einer Schule in Bezug auf das jeweilige Bedingungsfeld charak-
terisieren und für die Analyse des längsschnittlichen Verlaufs des Schulent-
wicklungsprozesses herangezogen werden (für eine Übersicht vgl. Fischer
u.a. in diesem Band).
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1 Für die Daten der Schüler-, Eltern- und Lehrerschaft wurde vor der Aggregation geprüft,
ob für die einzelne Schule in den einzelnen Datensätzen zu den drei Messzeitpunkten je-
weils ausreichend Fälle vorliegen, die die Zusammenfassung zu einem Schulmittelwert
sinnvoll erscheinen lassen („Mindestquoren“; Schülerschaft an Grund bzw. Sekundar-
stufenschulen=10 bzw. =20; Elternschaft=10; Lehrerschaft=5). Da für einen nicht uner-
heblichen Teil der Sekundarstufenschulen die Rücklaufquote für das weitere pädago-
gisch tätige Personal bzw. die außerschulischen Kooperationspartner relativ niedrig lag,
wurden die vorhandenen Angaben als beste Schätzungen, für die an den betreffenden
Schulen im Ganztagsbetrieb bestehenden Verhältnisse einbezogen.
17.1.3 Kontrollvariablen auf Individualebene
In den multivariaten Analysemodellen auf Individualebene wurden im Pro-
jekt in der Regel ausgewählte Kontrollvariablen einbezogen: Sozioökonomi-
scher Status, Geschlecht, Migrationshintergrund, Schulform und Organisa-
tionsform des Ganztagsbetriebs sowie eine Variable zum Ost-West-Ver-
gleich. Im einzelnen:
• Sozioökonomischer Status (SES): Zur Erfassung des Sozioökonomischen
Status der Schülerinnen und Schüler bzw. deren Eltern wurde der Index des
sozioökonomischen Status (ISEI – „international socio-economic index of
occupational status“) nach Ganzeboom/de Graaf/Treiman (1992) bzw.
Ganzeboom/Treimann (2003) verwendet – der u.a. auch in den Schulleis-
tungsstudien IGLU und PISA zum Einsatz kam (vgl. Ehmke/Siegle 2005).
Diese Skala wurde auf der Basis von über 30 Studien zur Schichtung und
sozialen Mobilität in 16 Ländern von Ende der sechziger bis Anfang der
achtziger Jahre konzipiert. Das Konzept des ISEI beruht auf der Annahme,
dass Berufe in eine eindimensionale Ordnung gebracht werden können,
welche die Stellung der Berufsinhaber in der sozialen Hierarchie aus-
drückt. So stehen Berufe für die Konstruktion der Statusskala im Mittel-
punkt; soziale Ungleichheit wird somit wesentlich auf die Arbeitsteilung
zurückgeführt (vgl. Schimpl-Neimann 2003). Das verwendete Statuser-
werbsmodell bezieht sich auf drei Kernvariablen und ihre Beziehungen un-
tereinander: das Einkommen (als Maß für wirtschaftlichen Wohlstand un-
terschiedlicher Lebensbedingungen) sowie Bildung und Beruf als indivi-
duelle Ressourcen, die zum Erwerb von Arbeitseinkommen eingesetzt
werden (vgl. Schimpl-Neimann 2003). Jedem Elternteil wird nach Beruf
und Qualifikationsniveau ein Punktwert zwischen 0 und 100 zugeordnet.
Dabei gilt: Je höher der Punktwert, desto höher der erreichte Status. Für den
sozioökonomischen Status der Familien und Kinder wurde aus den bei den
Eltern ermittelten ISEI-Werten der HISEI (höchster Index des sozioökono-
mischen Status) der Familie gebildet. Diese Variable wird in der Regel als
metrische Variable oder als nach Quartilen gebildete Variable verwendet.
• Migrationshintergrund: Für den Fall, das kein differenzierteres Untersu-
chungsinteresse bezüglich Migration vorlag, wurde eine binär kodierte Va-
riable verwandt, die einen Migrationshintergrund anzeigt, wenn mindes-
tens ein Elternteil im Ausland geboren ist.
• Neue Bundesländer: Hierbei handelt es sich um eine binär kodierte Varia-
ble, in der in Ausprägung 1 die neuen Bundesländer den alten Bundeslän-
dern und Berlin (Referenzgruppe 0) gegenüberstehen.
• Schulform: Zur Kontrolle von schulformspezifischen Effekten wurden
dummykodierte Variablen für die einzelnen Schulformen gebildet und je
nach Fragestellung in die Modelle eingebracht. Alle nicht aufgenommenen
anderen Schulformen bilden dabei die Referenzkategorie. Insbesondere
wurden die Dummyvariablen für das Gymnasium und die Hauptschule un-
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tersucht. Wenn nur die Kontrolle für die Schulform erfolgen sollte, wurde
zumeist die binäre Variable zum Gymnasium in die berichteten Modelle
aufgenommen.
• Organisationsform des Ganztagsbetriebs: Entsprechend der Definition der
Kultusministerkonferenz wurden die Ganztagsschulen in offene Ganztag-
schulen (Teilnahme freiwillig), teilweise gebundene Ganztagsschulen
(Teilnahme für einen Teil der Schülerinnen und Schüler verpflichtend) und
vollgebundene Ganztagsschulen (Teilnahme für alle Kinder und Jugendli-
che verpflichtend) unterschieden. Für die statistische Modellierung wur-
den Dummyvariablen für die drei Kategorien gebildet. Dabei waren die of-
fenen und vollgebundenen Ganztagsschulen inhaltlich häufig von beson-
derem Interesse. Die in die Modelle jeweils nicht aufgenommene(n) Dum-
my-Variable(n) bildet/bilden die Referenzgruppe. Bei längsschnittlichen
Analysen wurden verschiedene Dummyvariablen verwendet: beispiels-
weise eine Variable, die Schulen, die zu allen drei Erhebungszeitpunkten
in offener Form organisiert waren, allen anderen Schulen gegenüberstellt.
In anderen Modellen wird eine Dummy-Variable verwendet, die die Orga-
nisationsform zum ersten Befragungszeitpunkt abbildet.
17.1.4 Kontrollvariablen auf Schulebene
Für die angemessene Modellierung von Schulentwicklungsverläufen kommt
der Betrachtung von Kontroll- bzw. Strukturvariablen, die wichtige organisa-
torische Rahmenbedingungen der untersuchten Schulen charakterisieren,
eine besondere Bedeutung zu. Beziehungen, die sich zu dieser Variablen-
gruppe im Rahmen der Analysemodelle auf der Schulebene ergeben, liefern
wertvolle Hinweise für eine angemessene Interpretation der ermittelten Ab-
hängigkeitsstrukturen und sind Grundlage für Schlussfolgerungen, die sich
gegebenenfalls für die Schulentwicklungsarbeit ergeben können. Aus diesem
Grund wurde der bereits eingeführte Kanon an Kontrollvariablen durch Va-
riablen ergänzt, die geeignet scheinen, die Entwicklungsverläufe in zentralen
Variablen des Ganztagsschulausbaus (wie z.B. der Angebotsstruktur, der
konzeptuellen Verknüpfung von Unterricht und Angeboten oder des mit den
außerunterrichtlichen Angeboten erreichten Anteils der Schülerschaft) zu be-
einflussen. Da es sich bei den in diesem Zusammenhang zu beachtenden Va-
riablen um schulentwicklungstheoretisch relevante Unterscheidungen han-
delt – und weniger um „Störvariablen“ im eigentlichen Sinne, wird im
Rahmen der in StEG für die Schulebene berichteten Analysen in der Regel
der Begriff „Strukturvariablen“ bevorzugt.
Die Variablen sozioökonomischer Status, Migrationshintergrund, Schulform
und Organisationsform des Ganztagsbetriebs werden in den Analysen auf
Schulebene in der zuvor für die Individualebene definierten Form herangezo-
gen. Kontroll- bzw. Strukturvariablen, die auf der Individualebene vorlagen,
wurden entsprechend auf die Ebene der Schulen aggregiert (z.B. durchschnitt-
licher soziökonomischer Status in der Schülerschaft oder Anteil der Schüle-
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rinnen und Schüler mit Migrationshintergrund). Zusätzlich wurden die fol-
genden Kontroll- bzw. Strukturvariablen in die Betrachtung aufgenommen:
• Schulgröße: Angabe der Schulleitungen zur Anzahl der Schülerinnen und
Schüler an der jeweiligen Schule. Da sich die Variable Schulgröße deutlich
rechtsschief zeigte, wurden die Daten im Vorfeld der durchgeführten Ana-
lysen logarithmiert.
• Durchschnittliche Jahrgangsstufe der an den Ganztagsangeboten teilneh-
menden Schülerinnen und Schüler: Mit dieser Variable wird die Alters-
komposition in den außerunterrichtlichen Angeboten indiziert. Sie erlaubt
abzubilden, inwieweit es den Schulen gelingt auch ältere Jahrgänge in die
Ganztagsangebote einzubinden bzw. diese für sich zu interessieren.
• Großstädtisches Einzugsgebiet: Hierbei handelt es sich um eine dichotom
0/1-kodierte Variable, die auf der Angabe der Schulleitungen beruht, ob
die Schule in einer Großstadt liegt oder nicht.
• Erfahrung im Ganztagsbetrieb in Jahren: Grundlage ist hier die Angabe
der Schulleitung zum Gründungszeitpunkt des Ganztagsbetriebes.
17.2 Auswertungsmethoden
Neben den in den Sozialwissenschaften weit verbreiteten Analyseverfahren
wurden bei StEG spezielle Auswertungsverfahren verwendet, die im Folgen-
den kurz skizziert werden sollen.
17.2.1 Mehrebenenanalysen
Als methodischer und inhaltlicher Ansatz zur Modellierung von Kontexten
werden in der einschlägigen Methodendiskussion Mehrebenenanalysen
(Multilevel Analysis, hierarchische lineare Modelle) vorgeschlagen (vgl.
Raudenbusch/Bryk 2002; Luke 2004; Ditton 1998; Engel 1998), die neben der
statistischen Korrektur geclusterter Daten vor allem das Ziel haben, der inhalt-
lichen Frage nach dem Einfluss von Individual- und Kontextbedingungen,
dem Verhältnis von Mikro- und Makrostrukturen nachzugehen. Zugrunde
liegt die Annahme, dass individuelle Handlungsspielräume durch gegebene
ökonomische, soziale und kulturelle Rahmenbedingungen bestimmt sind, wie
auch die Rahmenbedingungen gleichzeitig durch das Verhalten individueller
Akteure beeinflusst werden. Dieser Zusammenhang wird mit Mehrebenen-
analysen untersucht. So kann es beispielsweise interessieren, wie schulische
Gegebenheiten (z.B. Schul- und Lernklima, Personalausstattung, Unterrichts-
methoden, Zusammensetzung der Schülerschaft) und individuelle Vorausset-
zungen (z.B. soziale Herkunft, Intelligenz, Lernmotivation) den Schulerfolg
bedingen und welche Unterschiede es dabei zwischen den Schulen gibt. 2
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2 Rohwer/Blossfeld (2010) äußern sich hingegen kritisch sowohl zur inhaltlichen als auch
zur statistischen Begründung des vorgestellten Mehrebenenansatzes. Sie schlagen vor,
Statistisch wird das Ausmaß der Ähnlichkeit innerhalb einer Kontexteinheit
durch den Intraklassen-Korrelationskoeffizienten (intraclass correlation coe-
ficient, ICC) angezeigt, der die Korrelation zwischen zwei Beobachtungen in
der gleichen Kontexteinheit eines hierarchisch strukturierten Datensatzes be-
schreibt also beispielsweise die Ähnlichkeit von Angaben der Schülerinnen
und Schüler derselben Schule. Im Fall einer Mehrebenenanalyse mit zwei
Ebenen ist der ICC mit dem Anteil der Varianz zwischen den Gruppen an der
Gesamtvarianz (von Goldstein (2003) als VPC bezeichnet) identisch. Die
Zerlegung der Gesamtvarianz in die durch die einzelnen Ebenen erklärbaren
Varianzanteile (Individual- und Kontextebene) ist dabei eine zentrale Kom-
ponente des Mehrebenenansatzes. In einem Modell ohne Prädiktoren infor-
miert der Varianzanteil auf Schulebene über die Bedeutung des Kontextes für
die abhängige Variable.3
Inhaltlich können so (Regressions-)Analysemodelle konzipiert werden, in
denen gleichzeitig Effekte unterschiedlicher Merkmale aus verschiedenen
Ebenen untersucht werden. Zudem besitzen Mehrebenenmodelle den Vor-
teil, Cross-level Effekte zu schätzen und so Einflüsse (wie zum Beispiel den
sozioökonomischen Status) gleichzeitig auf individueller Ebene und Kon-
textebene analysieren zu können. Statistisch werden dabei die Zufallsfehler
auf allen Analyseebenen gleichzeitig modelliert und Zusammenhänge (Va-
rianzen und Kovarianzen) auf den verschiedenen Ebenen gleichzeitig unter-
sucht. In entsprechenden Modellen kann zudem eine zufällige Variation auf
Kontextebene (z.B. Unterschiede der Wirkung von Schulen) Berücksichti-
gung finden.
Mehrebenenmodelle können sowohl als Regressions- oder Pfad- bzw. Struk-
turgleichungsmodelle sowie als (längsschnittliche) Wachstumskurvenmo-
delle (s.u.) geschätzt werden (in denen die Schulen nach der Zeit und der Indi-
vidualebene die dritte hierarchische Ebene darstellen). StEG greift für längs-
schnittliche Modelle jedoch auf den verwandten Ansatz der latenten Wachs-
tumskurvenmodelle zurück (vgl. Abschnitt 17.2.3).
Eine Einschränkung beim Einsatz mehrebenenanalytischer Verfahren ist,
dass in den derzeit vorliegenden Softwarepakten bei Modellierung auf meh-
reren Ebenen „Full Information Maximum Likelihood“ (FIML)-Schätzun-
gen nicht möglich sind und bei den meisten Verfahren über „listwise deleti-
on“ die Fallzahlen reduziert werden. Daher wurden für die in diesem Band
vorgelegten Regressions- und Wachstumskurvenmodelle sowohl Modelle
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Kontextstrukturen lieber durch die Einbeziehung von entsprechenden Variablen zu mo-
dellieren.
3 Für Mehrebenenanalysen auf zwei Ebenen gelten folgende Annahmen bezüglich der
Residuen der beiden Ebenen: 1. Die Residuen der ersten Ebene sind normalverteilt und
werden als Zufallsvariablen aufgefasst, deren mittlerer Wert gleich Null ist. 2. Die Resi-
duen der zweiten Ebene sind multivariat normalverteilt mit konstanter Kovarianzmatrix
(homoskedastisch) und zwischen den Gruppen unkorreliert sowie unkorreliert mit den
Residuen der ersten Ebene (vgl. Raudenbush/Bryk 2002; Snijders/Bosker 1999).
mit Standardfehlerkorrektur als auch die Mehrebenenmodelle geschätzt und
anschließend verglichen. Eine weitere Einschränkung betrifft die Standardi-
sierung der Regressionskoeffizienten: Da die Steigungskoeffizienten der
„within-regression“ indirekt über ihre Varianzkomponenten geschätzt wer-
den, können sie nicht nachträglich standardisiert werden (vgl. Langer 2010,
S. 761). Langer schlägt für metrische Variablen die z-Standardisierung vor
Beginn der Analysen vor, binär kodierte Variablen entziehen sich jedoch
einer Standardisierung (vgl. ebd.). Zu berücksichtigen ist weiter, dass diese
Standardisierungen nur auf der jeweiligen Ebene vergleichbar sind.
17.2.2 Kreuzpfadanalysen/Cross-lagged-Panel-Analysen
Ein Grundproblem statistischer Analysen ist die Annahme bzw. Ermittlung
von Ursache-Wirkungs-Richtungen, die letztendlich zur Frage der Kausalität
in den Wissenschaften führt (vgl. Opp 2010). Für den Nachweis von Kausali-
tät von zwei Variablen im statistischen Sinne sind folgende Bedingungen zu
erfüllen:
a) Zeitliche Reihenfolge: Die Ursache ist der Wirkung zeitlich vorgelagert.
Die Messung der unabhängigen Variablen findet vor der Messung der abhän-
gigen Variablen statt;
b) „Innerer Zusammenhang“: Ursache und Wirkung kovariieren. Ein nicht
zufälliger Zusammenhang zwischen unabhängiger und abhängiger Variablen
muss nachgewiesen werden;
c) Kontrolldefinition: Die Korrelation von X und Y bleibt erhalten, auch
wenn man für dritte Variablen kontrolliert (keine unbeobachtete Heterogeni-
tät) und X stellt die (mindestens) hauptsächliche Erklärung für die Wirkung
dar. Die Effekte der unabhängigen auf die abhängige Variable fallen signifi-
kant größer als andere Effekte aus (vgl. Reinders 2006, S. 570). Dabei wird
Wirkung als relative Veränderung der abhängigen Variablen über die Zeit
(bspw. von T1 zu T2) verstanden (vgl. Opp 2010, S. 11).
Zur Überprüfung spezifischer Ursache-Wirkungs-Hypothesen werden bei
StEG Kreuzpfadanalysen eingesetzt (vgl. hierzu bspw. Reinders 2006). Mit
den Kreuzpfadanalysenmodellen werden die Beziehungen der Variablen zu
zwei oder mehreren Messzeitpunkten untersucht. Sie ermöglichen durch die
gleichzeitige Berücksichtigung von Querschnitts- und Stabilitätseffekten die
Bestimmung zeitverzögerter Kreuzpfade. Der Vorteil von Kreuzpfadmodel-
len gegenüber Kreuzkorrelationen liegt in der Überprüfung des Hypothesen-
systems in seiner Gesamtheit. Auf diese Weise lässt sich beurteilen, welchen
Beitrag die Kreuzpfade zur Erklärung der Gesamtvarianz über den quer-
schnittlichen Zusammenhang und die interindividuellen Stabilitäten hinaus
liefern (vgl. Backhaus u.a. 2003).
Dabei wird analysiert, inwieweit die kreuzweisen Beziehungen zwischen den
Variablen im Längsschnitt (z.B. Leistungsmotivation und Schulnoten) Hin-
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weise darauf geben, ob das Befundmuster mit der Annahme eines gerichteten
kausalen Zusammenhangs konsistent ist oder nicht. Betrachtet werden bei-
spielsweise die Autokorrelationen zweier Variablen a und b über zwei Zeit-
punkte sowie die zwei Kreuzpfade (der Regression) der Variablen a zum
Zeitpunkt T1 auf die Variable b zum Zeitpunkt T2 und der Variable b zum
Zeitpunkt T1 auf die Variable a zum Zeitpunkt T2. Eine Verallgemeinerung
auf mehr als zwei Messzeitpunkte ist möglich.
Darüber hinaus können über gerichtete Pfade zwischen den betreffenden Va-
riablen eines nach T1 liegenden Messzeitpunktes Hypothesen geprüft wer-
den, ob und inwieweit Veränderungen in einer Variable über die Zeit mit Ver-
änderungen in einer anderen Variable im gleichen Zeitraum zusammen-
hängen (vgl. Geiser 2010, S. 142).
Für kategoriale Daten existieren ebenfalls Modelle mit kreuzverzögerten
Pfadkoeffizienten. Allerdings stellt sich dabei die Problematik, dass in log-li-
nearen Modellen die Variablen nicht gleichzeitig als abhängige und auch als
unabhängige Variablen auftreten können, da in Logitmodellen als abhängige
Variablen Odds verwendet werden (vgl. hierzu ausführlich Andreß/Haage-
naas/Kühnel 1997, S. 193 u. 388ff.; Züchner/Arnoldt in diesem Band).
Insgesamt verbleibt bei Kreuzpfadanalysen allerdings das Problem des mög-
lichen Einflusses einer dritten Variablen. Die Möglichkeit, dass eine weitere
(unbeobachtete) Variable die Korrelation der beiden verursacht, ist nicht aus-
zuschließen. Auch ist es möglich, dass eine Drittvariable, die mit den beiden
betrachteten Variablen korreliert ist, erklärungsmächtiger für die Verände-
rung einer Variablen über die Zeit ist. Eine Möglichkeit, dieses Problem an-
zugehen, ist die Erweiterung durch Aufnahme weiterer Variablen in die
Kreuzpfadanalyse (vgl. Reinders 2006, S. 575).
17.2.3 Latente Wachstumskurvenmodelle
Für die Beschreibung und Erklärung von Entwicklungen und Wirkungen
sind Längsschnittdaten eine wichtige Voraussetzung. Deshalb ist StEG als
Längsschnittuntersuchung angelegt. Für die Schülerinnen und Schüler der
Längsschnittkohorte sowie auf Schulebene für die Panelschulen liegen Mes-
sungen aus bis zu drei Erhebungswellen vor. Solche Längsschnittdaten stel-
len eine besondere Herausforderung für die statistische Datenauswertung
dar. Typische Anforderungen sozialwissenschaftlicher Längsschnittstudien
verlangen, die Messzeitpunkte gemeinsam in den Blick zu nehmen, sowohl
mittlere Entwicklungsverläufe als auch individuelle Abweichungen von die-
sen Verläufen zu beschreiben und solche interindividuellen Unterschiede
durch andere Personeneigenschaften, Prozessmerkmale der Ganztagsange-
bote oder schulische Rahmenbedingungen zu erklären. Wachstumskurven-
modelle sind besonders gut geeignet, solchen Ansprüchen gerecht zu werden.
Wachstumskurven lassen sich als Mehrebenen- oder Strukturgleichungsmo-
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delle formulieren. In StEG wurde der zweite Ansatz gewählt und latente
Wachstumskurven verwendet.
Latente Wachstumskurvenmodelle sind Strukturgleichungsmodelle, in de-
nen individuelle Entwicklungsverläufe bestimmter Variablen bzw. Kon-
strukte auf latente Faktoren zurückgeführt werden. Hierbei lassen sich zwei
und mehr Messzeitpunkte berücksichtigten. Die Verlaufsform lässt sich
durch die Zahl der latenten Wachstumsfaktoren und die auf sie bezogenen
festgelegten Ladungen der beobachteten Messwiederholungsvariablen mo-
dellieren (vgl. Meredith/Tisak 1990). In der Regel bilden diese Festlegungen
lineare oder quadratische Polynome ab.
Mit latenten Wachstumskurvenmodellen ist es möglich, Veränderungen über
die Zeit sowohl auf individueller Ebene, also z.B. für die einzelnen Schüle-
rinnen und Schüler, als auch für Gruppen wie die Gesamtstichprobe zu be-
schreiben und zu erklären. Dies ist ein zentraler Vorteil latenter Wachstums-
kurvenmodelle gegenüber autoregressiven Veränderungsmodellen oder va-
rianzanalytischen Ansätzen (vgl. Duncan/Duncan/Strycker 2006, S. 17ff.;
vgl. Schmiedek/Wolff 2010). Die gleichzeitige Analyse von Individual- und
Gruppeneffekten ist auch nach dem Mehrebenenansatz möglich, latente
Wachstumskurvenmodelle bieten jedoch darüber hinaus noch Vorzüge für
die Analyse sozialwissenschaftlicher Längsschnittdaten. Sie entsprechen den
spezifischen Möglichkeiten von Strukturgleichungsmodellen. So ist es mög-
lich, die Passung des Modells mit den beobachteten Daten über Indizes der
absoluten Modellpassung wie CFI oder RMSEA zu testen, z.B. ob eine ange-
nommen lineare Entwicklung die Messungen überhaupt angemessen erfasst
oder nicht eher von einem kurvilinearen Verlauf ausgegangen werden muss.
Vor allem sind Strukturgleichungsmodelle sehr flexibel, zahlreiche Varia-
blen können in sie eingebracht und komplexe Zusammenhänge zwischen die-
sen Variablen modelliert werden. Latente Faktoren können zugleich als un-
abhängige und abhängige Variable dienen. Dadurch wird es zum einen mög-
lich, die Entwicklung anderer Merkmale oder bestimmter Einzelergebnisse
auf die Faktoren des latenten Wachstumskurvenmodells zurückzuführen.
Zum anderen lassen sich in konditionalen latenten Wachstumskurvenmodel-
len auch die Faktorwerte durch bestimmte – auch zeitvariante – Prädiktoren
vorhersagen (vgl. Duncan/Duncan/Strycker 2006, S. 17ff.; Bollen/Curran
2006; Schmiedek/ Wolff 2010).
Eine wichtige Voraussetzung für latente Wachstumskurven ist, dass die An-
zahl der Messungen und ihre zeitlichen Abstände für jede berücksichtigte
Person gleich sein müssen. Die heute üblichen imputations- oder modellba-
sierten Verfahren zum Umgang mit fehlenden Werten (vgl. Lüdtke u.a. 2007)
entschärfen diese Anforderung. In StEG wird für die Parameterschätzungen
auf das Verfahren der Full Information Maximum Likelihood (FIML) zurück
gegriffen (vgl. Furthmüller u.a. in diesem Band). Weitere notwendige Vor-
aussetzungen für die Modellierung latenter Wachstumskurven sind, dass die
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über die Zeit betrachteten Merkmale bzw. Konstrukte mindestens Intervall-
skalenniveau haben, inhaltlich identisch bleiben und zeitlich invariant erfasst
werden (vgl. Wirth 2004, S. 99ff.).
Obgleich latente Wachstumskurvenmodelle sich in vielerlei Hinsicht sehr
gut für Analyse von Längsschnittdaten eignen, zeigen sich hier auch Gren-
zen. So betont Brüderl (2010), dass auch für latente Wachstumskurvenmo-
delle die Probleme der – meist zu wenig diskutierten – Selbstselektion und
unbeobachteten Heterogenität gelten. Außerdem ergibt sich für latente
Wachstumskurvenmodelle – wie beim verwandten Mehrebenenansatz – die
Problematik der Standardisierung (s.o): Zwar können metrische Prädiktorva-
riablen standardisiert und miteinander verglichen werden, Dummyvariablen
entziehen sich jedoch einer solchen Standardisierung und damit auch dem
Vergleich.
In StEG werden Veränderungen über drei Messzeitpunkte als latente Wachs-
tumskurven mit zwei latenten Faktoren modelliert. Vor der Berücksichtigung
in latenten Wachstumskurvenmodellen werden die entsprechenden Skalen
auf ihre starke faktorielle Invarianz nach Meredith (1993) überprüft. Abbil-
dung 17.1 zeigt beispielhaft ein Modell für die Lernzielorientierung (vgl. Fi-
scher/Brümmer/Kuhn in diesem Band). Die individuellen Messungen der
Lernzielorientierung über drei Erhebungswellen (Lernzielorientierung
W1-W3) werden um ihre Messfehler bereinigt auf zwei miteinander kovari-
ierende Faktoren zurückgeführt. Die angenommene Form der Entwicklung
ist in den Faktorladungen repräsentiert, in diesem Fall wird von einem linea-
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Abb. 17.1: Wachstumskurvenmodell mit zwei latenten Faktoren für die Ent-
wicklung der Lernzielorientierung über drei Erhebungswellen
ren Verlauf ausgegangen. Der erste Faktor hat die Bedeutung des Achsenab-
schnitts bzw. Intercepts. Alle Messungen laden mit 1 auf diesen Faktor. Der
zweite Faktor steht für das lineare Wachstum (linear slope) über die Zeit. Als
Faktorladungen werden die zum Messzeitpunkt bereits abgeschlossenen Er-
hebungswellen gewählt.
Die Interpretation der Parameter hängt in besonderem Maße von der zeitli-
chen Kodierung bzw. den gewählten Faktorladungen ab (vgl. Biesanz et al.,
2004). Indem die Messungen der ersten Erhebungswelle mit Null auf den
Faktor 2 des linearen Wachstums laden, wird der erste Messzeitpunkt als zeit-
licher Ursprung kodiert und der Achsenabschnitt kann als Ausgangsniveau
z.B. der Lernzielorientierung zu Beginn der StEG-Erhebungen aufgefasst
werden. Aufgrund der Wahl der bereits abgeschlossenen Erhebungswellen
als zeitliche Kodierung, gibt der Faktor 2 das lineare Wachstum über einen
Zeitraum von zwei Jahren, also den Abstand der Messungen, wieder. Wie be-
reits oben dargestellt machen latente Wachstumskurvenmodelle interindivi-
duelle Unterschiede in den intraindividuellen Entwicklungsverläufen be-
schreibbar. Neben individuellen Faktorwerten lassen sich auch Gruppensta-
tistiken für die Stichprobe oder Teilmengen der Stichprobe berechnen, z.B.
das mittlere Ausgangsniveau und das mittlere lineare Wachstum der Lern-
zielorientierung sowie die dazugehörigen Varianzen.
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Eckhard Klieme, Thomas Rauschenbach
18 Entwicklung und Wirkung von
Ganztagsschule
Eine Bilanz auf Basis der StEG-Studie
Mit StEG hat die empirische Forschung zu Ganztagsschulen in Deutschland
keineswegs begonnen (vgl. Züchner/Fischer in diesem Band). Weil die Ganz-
tagsschulpolitik auf einzelne Länder fokussiert und Ganztagsschulen sehr
unterschiedlich implementiert wurden, beziehen sich bislang vorliegende
empirische Untersuchungen jedoch vor allem auf regional begrenzte Daten-
sätze. Auch gab es viele Jahre lang praktisch keine Chance für längsschnittli-
che Erhebungen, mit denen sich die Entwicklung von Kindern und Jugendli-
chen, die Ganztagsangebote nutzen, oder gar die institutionellen Entwick-
lungsprozesse an Ganztagsschulen über mehrere Jahre hinweg hätten doku-
mentieren lassen.
In der deutschen Diskussion über Ganztagsschulen bestand demnach lange
Zeit eine Kluft zwischen der pädagogischen und politischen Programmatik
einerseits und dem empirischen Erkenntnisstand andererseits (vgl. dazu Holt-
appels u.a. 2008b; Radisch/Klieme 2004; BMFSFJ 2005). Mit dem Ausbau
der Ganztagsschulen in Deutschland hat sich in den vergangenen zehn Jahren
jedoch die Daten- und Forschungslage verbessert (vgl. Züchner/Fischer in
diesem Band).
Als das BMBF im Jahr 2004 in Abstimmung mit fast allen Bundesländern ein
Konsortium unter Leitung von Eckhard Klieme (DIPF, Frankfurt am Main),
Heinz Günter Holtappels (IFS, TU Dortmund) und Thomas Rauschenbach
(DJI, München) beauftragte, eine länderübergreifende längsschnittliche Stu-
die zu konzipieren und durchzuführen, wurde somit tatsächlich Neuland be-
schritten. In mehrfacher Hinsicht ist die Studie für die Ganztagsschulfor-
schung – auch im internationalen Maßstab – einmalig:
• Sie deckt mit ihrer Stichprobe das Feld der Ganztagsschulen im nationalen,
nicht nur im regionalen Maßstab ab, ist sogar repräsentativ für die Ganz-
tagsschullandschaft des Startjahres 2005;
• sie erfasst längsschnittlich sowohl die individuelle Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen und deren Familien als auch Veränderungsprozesse
an den Schulen;
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• sie ist mehrperspektivisch – berücksichtigt Schülerinnen und Schüler,
Lehrkräfte und sonstiges pädagogisches Personal, Schulleitungen und Ko-
operationspartner und nicht zuletzt die Eltern –, und
• sie ist multikriterial angelegt, indem sie eine große Bandbreite von kogniti-
ven, motivationalen und sozialen Aspekten ebenso einbezieht wie Quali-
tätsmerkmale der Schulen und ihrer pädagogischen Angebote.
Eine derart umfangreiche Untersuchung, die Veränderungen in mehr als 300
Schulen über vier Jahre hinweg verfolgt, ist bis heute in der Geschichte der
Bildungsforschung in Deutschland beispiellos.
Wie hoch die Unwägbarkeiten dieses Vorhabens vor Beginn der Studie ein-
geschätzt wurden, zeigt sich unter anderem daran, dass die beteiligten Länder
davor zurückschreckten, kompetenzbasierte Leistungsmessungen in die Un-
tersuchung einzubeziehen. Befürchtet wurde, dass in der Aufbauphase die
gemeinsamen Bemühungen um neue, verbesserte Formen der Schulgestal-
tung durch ganztägige Angebote aufgrund des dadurch ausgelösten Wettbe-
werbs zwischen Schulen und Ländern beschädigt oder gar zunichte gemacht
werden könnten. Zu gering war zunächst die Überzeugung, dass sich der da-
mals erst beginnende Ausbau von Ganztagsschulstrukturen bereits in mess-
baren Leistungsergebnissen niederschlägt. Dennoch war das Interesse an ei-
ner bundesweiten Studie zur Begleitung des Ganztagsschulausbaus groß. So
wurde die Untersuchung – ohne Einbezug objektiver Leistungstests – geneh-
migt, von Bund und EU großzügig unterstützt, von den beteiligten Ländern
und Schulen mitgetragen und bei der Vorstellung der Abschlussergebnisse
Ende 2010 einhellig begrüßt.
Im vorliegenden Band dokumentiert das Forscherteam die Erkenntnisziele
(Kapitel 1), die theoretischen (Kapitel 2) und die methodischen Grundlagen
(Kapitel 3 und 17) sowie die wichtigsten empirischen Erkenntnisse, die sich
im Längsschnitt zwischen 2005 und 2009 ergeben haben. In StEG wurden in
den Jahren 2005 bis 2009 in drei Erhebungswellen jeweils mehr als 50.000
Personen in mehr als 300 Schulen befragt (vgl. Furthmüller u.a. in diesem
Band zur ausführlichen Beschreibung der Stichprobe). Aufgrund dieser um-
fangreichen Erhebungen ermöglicht StEG verlässliche Angaben zur Verän-
derung von Ganztagsschulen ebenso wie zur individuellen Entwicklung von
Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I im Verlauf von vier Jahren.
Die hier vorgelegten Ergebnisse unterscheiden sich fundamental von dem,
was in zahllosen pädagogischen Schriften, in politischen Dokumenten oder
auch in Studien wie PISA und IGLU über Ganztagsschulen gesagt wurde.
Nicht Programme, Konzepte oder Herausforderungen werden hier darge-
stellt, es findet auch kein Ranking nach Ländern oder Schulformen statt, viel-
mehr weist StEG verallgemeinerbare Effekte sowohl auf der individuellen als
auch der institutionellen Ebene nach. Damit können individuelle Entwick-
lungsverläufe und institutionelle Veränderungen über einen aussagefähigen
Zeitraum von vier Jahren hinweg dokumentiert werden.
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Auch wenn sich einige der hohen Erwartungen nicht erfüllt haben, so kann
StEG unter anderem nachweisen: Die Teilnahme an Ganztagsangeboten hat
positive Auswirkungen auf das Sozialverhalten der Jugendlichen und das
häusliche Familienklima. Bei ausreichend hoher pädagogischer Qualität der
Angebote verbessern sich auch die Schulnoten. Wenn Schulen flexibel auf
die Nachfrage nach Ganztagsplätzen reagieren, steigt sowohl die Teilnahme-
quote als auch die Breite der Angebote. Jeder einzelne dieser Zusammenhän-
ge und alle weiteren Aussagen des vorliegenden Bandes sind mit komplexen
statistischen Verfahren abgesichert. So wurde mit dieser Studie eine solide
Grundlage anhand robuster Befunde für eine evidenzbasierte Bildungspolitik
und Ganztagsschulpraxis gelegt.
18.1 Zur Leistungsbilanz der Ganztagsschulen in
Deutschland
Wie im ersten Kapitel erwähnt (vgl. Züchner/Fischer in diesem Band), ver-
folgt die Bildungspolitik mit der Einrichtung von Ganztagsschulen in
Deutschland vor allem vier Ziele:
1) individuelle Förderung im Leistungsbereich, aber auch in anderen Kom-
petenzbereichen und hinsichtlich der Motivation von Kindern und Ju-
gendlichen,
2) soziale Integration, insbesondere von sozial benachteiligten Gruppen so-
wie von Schülerinnen und Schülern aus zugewanderten Familien,
3) thematische und konzeptionelle Ausweitung der pädagogischen Praxis
und der Organisationsprozesse von Schulen, einschließlich ihrer stärke-
ren Verbindung mit dem sozialen Umfeld, sowie
4) Betreuung und erzieherische Versorgung, die Familien entlasten und
nicht zuletzt die bessere Vereinbarkeit von Beruf und Familie für Eltern
ermöglichen.
Zu 1): In Bezug auf das Ziel der individuellen Förderung fällt die Bilanz ver-
halten positiv aus. Für den Grundschulbereich deuten sich in der von Mer-
kens/Schründer-Lenzen/Kuper (2009) geleiteten Drei-Länder-Studie „GO“
(Ganztagsorganisation im Grundschulbereich) Vorteile in der Entwicklung
der Lesekompetenz an (vgl. Bellin/Tamke 2010). StEG konnte im Grund-
schulbereich keine individuellen Veränderungen erfassen, wohl aber im Se-
kundarbereich, insbesondere in der Längsschnittkohorte, die vom fünften bis
zum neunten Schuljahr begleitet wurde. Als allgemeiner Effekt der Teilnah-
me an Ganztagsangeboten lässt sich festhalten, dass diese zum Abbau von so-
zialen Verhaltensproblemen beiträgt. Ferner wird das Risiko von Klassen-
wiederholungen verringert. Man kann daher sagen, dass die Teilnahme an
Ganztagsangeboten eine Art protektive Funktion hat: Sie verringert – unter
vergleichbaren Kontextbedingungen, die hier statistisch kontrolliert wurden
– das Risiko einer problematischen Entwicklung im Leistungs- wie im
Verhaltensbereich.
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Eine positive Wirkung auf schulische Leistungen (bei StEG gemessen durch
Schulnoten) und auf motivationale Merkmale (gemessen durch die Lernziel-
orientierung und die Schulfreude der Schülerinnen und Schüler) lässt sich
hingegen in dieser allgemeinen Form nicht zeigen, sondern nur dann, wenn
die Angebote von den Teilnehmenden als wertvoll wahrgenommen werden.
Hierbei spielt, wie nach Theorien und Ansätzen der Schulforschung und der
pädagogischen Psychologie zu erwarten war, die Unterstützung von Selbst-
bestimmung, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit eine wichtige
Rolle.
Tatsächlich führen Angebote des Ganztagsbetriebs nur dann zu positiven
Entwicklungen bei Schülerinnen und Schülern, wenn sie deren aktive Partizi-
pation ermöglichen, an den Fähigkeiten und Interessen der Teilnehmenden
ansetzen, verständlich gestaltet sind und interessante, herausfordernde Tätig-
keiten anbieten. Aber auch die Qualität der Beziehungen zu den betreuenden
Erwachsenen spielt eine Rolle. Ferner kann nicht überraschen, dass die Kon-
tinuität und Intensität der Teilnahme wichtig sind. Die Folgerung lautet dem-
nach: Sollen Ganztagsangebote über eine allgemeine protektive Funktion
hinaus spezifische Förderung im Bereich von Leistung, Motivation und so-
zialem Verhalten bieten, bedarf es zum einen einer systematischeren Quali-
tätsentwicklung, zum anderen aber auch einer gezielten, durchgängigen und
intensiven Nutzung durch die Jugendlichen selbst.
Zu 2): Nachmittagsangebote sind im deutschen Schulsystem insofern kom-
pensatorisch angelegt, als sie besonders häufig an Schulen eingerichtet wer-
den, die überproportional viele benachteiligte Schüler bzw. Kinder und Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund betreuen (vgl. Radisch/Klieme/Bos
2006; Hertel u.a. 2008; Holtappels u.a. 2010). Dies betrifft auch spezifische
Angebote, etwa wenn an Schulen des Sekundarbereichs mit hohem Migra-
tionsanteil besonders häufig Hausaufgabenbetreuung und sprachliche För-
derangebote verfügbar sind (vgl. Hertel u.a. 2008). Was die Nutzung der An-
gebote anbelangt, zeichnet nun StEG ein gemischtes Bild: In der 3. Jahr-
gangsstufe sind Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund bzw. mit ei-
nem niedrigen sozio-ökonomischen Status (gemessen an den Berufen der
Eltern) im Ganztagsbetrieb unterrepräsentiert.
Dieser Unterschied bleibt über alle Erhebungszeitpunkte erhalten. Insofern
bleibt die Bildungspolitik – und die einzelnen Schulen – herausgefordert, im
Primarbereich Ganztagsangebote als Instrument der sozialen Integration wei-
ter auszubauen. Auch in der 5. Jahrgangsstufe fand StEG bei der Eingangser-
hebung 2005 unterschiedliche Nutzungshäufigkeiten je nach sozialer Lage
und ethnischer Herkunft. Diese Unterschiede haben sich jedoch bis zum Jahr
2009 ausgeglichen. Zurückzuführen ist diese Annäherung der Teilnahme-
quoten auf eine gestiegene Teilnahmebereitschaft von Kindern mit höherem
sozioökonomischen Status, wird also nicht durch ein Absinken der Teilnah-
mequoten in weniger günstig gestellten Schichten erkauft.
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Schaut man auf den Zugang zu spezifischen außerunterrichtlichen Aktivitä-
ten, so zeigt StEG in Übereinstimmung mit den Befunden der MUKUS-Stu-
die von Lehmann-Wermser u.a. (2009), dass die Ganztagsschule zum Abbau
herkunftsbedingter Unterschiede beiträgt. Die Teilnahme an musisch-kultu-
rellen Angeboten sowie an Sportangeboten im Rahmen des Ganztagsbetriebs
ist über die Sozialschichten gleich verteilt. Dies steht im Gegensatz zur Teil-
nahme an entsprechenden außerschulischen Angeboten der Sportvereine, der
Musik- und Kunstschulen, da Kinder aus bildungsferneren Schichten von
diesen Angeboten oft weniger erreicht werden. In dieser Hinsicht kann die
Ganztagsschule somit zu einer Verbesserung der Chancengleichheit
beitragen.
Zudem fühlen sich insbesondere Eltern von Familien mit geringerem sozio-
ökonomischem Status, Familien mit Migrationshintergrund sowie Eltern
ohne akademischen Abschluss durch die Ganztagsschule entlastet und unter-
stützt. Insofern kann in diesem Sinne durchaus von einer kompensatorischen
Wirkung der Ganztagsschule gesprochen werden.
Voraussetzung für soziale Integration ist aber auch, dass der Ganztagsbetrieb
nicht zum Versorgungsbetrieb für eine kleine Minderheit wird – unabhängig
davon, ob diese sozial benachteiligt oder bevorzugt ist. Insofern ist es als ein
positives Signal zu werten, dass der Anteil der Schulen mit niedrigen Teil-
nahmequoten in der STEG-Stichprobe spürbar zurückgegangen ist. Aller-
dings haben es Schulen mit einem hohen Migrationsanteil bzw. einem niedri-
geren sozioökonomischen Status der Schülerschaft schwerer, die Teilnahme-
quote zu steigern.
Als hilfreich erweisen sich hierbei vor allem die Beteiligung der Lehrerschaft
am Ganztagsbetrieb sowie der Einsatz von Verfahren systematischer Quali-
tätsentwicklung. Im Sekundarbereich bleibt die insgesamt niedrige Quote
und Intensität der Teilnahme eine Herausforderung. Solange jedenfalls die-
jenigen Jugendlichen, die in der siebten und neunten Jahrgangsstufe noch an
Ganztagsangeboten teilnehmen, dies im Schnitt nur an zwei Tagen pro Wo-
che tun, kann eine soziale Integrationsfunktion nur schwer greifen.
Zu 3): Das Ziel, Organisationsstruktur und pädagogische Kultur an Schulen
zu erweitern und zu verändern, wird ganz offensichtlich vielfach erreicht.
Ganztagsschulen erweitern das Angebot in der Regel um musische und
künstlerische sowie sportliche und freizeitbezogene pädagogische Elemente,
führen Projekte durch und bieten flächendeckend Hausaufgabenbetreuung
an. Unter längsschnittlicher Perspektive lässt sich feststellen, dass die Breite
der außerunterrichtlichen Angebote im Grundschulbereich zugenommen hat
– insbesondere dann, wenn Lehrkräfte bei der Konzeption und Durchführung
von Angeboten aktiv beteiligt waren. Dies gilt auch für Fach- und
Förderangebote.
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Dagegen kam es im Sekundarbereich nach einer vorübergehenden Auswei-
tung der Angebotsvielfalt zwischen 2007 und 2009 sogar zu einem Rück-
gang, etwa bei fremdsprachlichen und naturwissenschaftlichen Angeboten
sowie bei spezifischen Fördermaßnahmen. Allerdings liegt das Interesse der
Kinder und Jugendlichen in allen untersuchten Schulformen eindeutig bei
den freizeitbezogenen Angeboten und Arbeitsgemeinschaften. Dies spricht
für die These, dass Ganztagsschulen den Lebens- und Lernraum Schule ver-
ändern und erweitern; es ist aber Zurückhaltung geboten, wenn man sich
pauschal durch Ganztagsschulangebote Fördereffekte im Leistungsbereich
erhofft.
Sowohl der Ausbau der Ganztagsangebote als auch deren Nutzung kann
durch bestimmte Strategien der Schulorganisation und Schulentwicklung un-
terstützt werden. So erwies sich in den Grundschulen eine veränderte Zeitor-
ganisation als günstige Ausgangsbedingung für Angebotsvielfalt; dies bein-
haltet beispielsweise das Abweichen des Unterrichtsrhythmus vom klassi-
schen 45-Minuten-Schema oder einen insgesamt rhythmisierten Schultag.
Und die Teilnahmewahrscheinlichkeit bei den Schülerinnen und Schülern
der 3. und der 5. Jahrgangsstufe steigt, wenn Schulen ein flexibles Ganztags-
platzangebot vorhalten – also kein festes Kontingent an Ganztagsplätzen zur
Verfügung stellen, sondern das Angebot nach Maßgabe der Nachfrage
gestalten.
Zur neuen Organisationskultur an Ganztagsschulen gehören in der Regel Ko-
operationen mit externen Partnern, die an den bei StEG untersuchten Schulen
zwischen 2005 und 2009 zunahmen. Das Steuern dieser Kooperationen ist,
ebenso wie die Einbindung des im Ganztagsbetrieb tätigen pädagogischen
Personals in Entscheidungsprozesse der Schule, eine komplexe Aufgabe, die
viele Schulen, ihr Personal und die betreffenden Partner erst erlernen müssen.
Aus der Perspektive der Partnerorganisationen ist es wichtig, dass StEG zei-
gen kann: Ganztagsteilnahme führt nicht zum Rückgang außerschulisch or-
ganisierter Aktivitäten bei den Jugendlichen. Vielmehr berichten Sportverei-
ne als die wichtigsten Kooperationspartner der Ganztagsschulen von
zusätzlichen „Anwerbeeffekten“ aufgrund ihrer Beteiligung an den
Angeboten der Ganztagsschulen.
Einer der wichtigsten Faktoren hinsichtlich einer qualitativen Anreicherung
der Lernkultur ist allerdings das Schulklima. In den StEG-Analysen zu indi-
viduellen Wirkungen zeigt sich, wie oben erläutert, dass nicht die Vielfalt der
Angebote, sondern deren Qualität entscheidend ist. Die Urteile der Schüle-
rinnen und Schüler zur Prozessqualität der Angebote veränderten sich im Un-
tersuchungszeitraum insgesamt kaum. Schaut man auf Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Schulen, so zeigt sich, dass insbesondere die Beziehung
der Schülerinnen und Schüler zu Lehrkräften und zum sonstigen pädagogisch
tätigen Personal prädiktiv für die wahrgenommene Angebotsqualität ist. Und
je älter die Schülerinnen und Schüler sind, umso kritischer fällt das Urteil aus.
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Dies kann auch ein Grund für die mit dem Alter sinkenden Teilnahmequoten
sein, auch wenn diese im Untersuchungszeitraum in der Jahrgangsstufe 9
substanziell angestiegen sind. Dies hat zum einen mit den individuellen Er-
fahrungen im Ganztag zu tun: Im Längsschnitt lässt sich feststellen, dass es
darauf ankommt, die Schülerinnen und Schüler möglichst frühzeitig zu inter-
essieren. Zum anderen beurteilen insbesondere ältere Schülerinnen und
Schüler die Angebote dann als positiv, wenn sie sich selbst für die Teilnahme
entschieden haben. Die gebundene Ganztagsschule schränkt diesen Entschei-
dungsspielraum notwendigerweise ein. In dieser Hinsicht ergibt sich ein Di-
lemma: Während die Regelmäßigkeit der Teilnahme eine wichtige Voraus-
setzung für die unter 1) dargestellten individuellen Wirkungen ist, nehmen
die Schülerinnen und Schüler mit steigendem Verpflichtungsgrad die Ange-
botsqualität, einen weiteren Prädiktor positiver Wirkungen, weniger positiv
wahr.
Zu 4): Hinsichtlich des letzten Ziels, der Entlastung von Familien und der
Unterstützung der Vereinbarkeit von Beruf und Familie, lässt sich ebenfalls
ein positives Gesamturteil fällen. Übereinstimmend mit Untersuchungen,
wie sie etwa auf der Basis des Sozio-Ökonomischen Panels angestellt wurden
(vgl. Beblo u.a. 2005), zeigt sich auch bei StEG, dass Ganztagsangebote von
Kindern berufstätiger Eltern wie auch von Alleinerziehenden überproportio-
nal häufig genutzt werden. Zudem berichten die Eltern, insbesondere die
Mütter, auch über Unterstützungen bezüglich der Aufnahme oder Auswei-
tung ihrer Erwerbstätigkeit.
Befürchtungen, die ganztägige Betreuung wirke sich negativ auf das Fami-
lienleben aus, werden durch die Elternbefragung bei StEG eindeutig wider-
legt. So fühlt sich etwa jede zweite Familie bei der Hausaufgabenunterstüt-
zung entlastet, und jede fünfte auch bei erzieherischen Problemen. Dies gilt,
wie oben erwähnt, insbesondere für Eltern aus ressourcenschwachen Fami-
lien. Zudem wird die Intensität des Familienlebens in Form von gemeinsa-
men Aktivitäten der Familie durch die Ganztagsteilnahme nicht beeinträch-
tigt. Hinsichtlich der Entwicklung des Familienklimas zeigen sich sogar
positive Wirkungen der regelmäßigen Ganztagsteilnahme.
18.2 Perspektiven für Bildungspolitik,
Schulentwicklung und Schulforschung
Bemerkenswert ist, dass sich diese Befundlage zeigt, obwohl die Lerngele-
genheiten und deren Nutzung in den einzelnen Ganztagsschulen immer noch
ausgesprochen heterogen sind, fachbezogenes Lernen und Förderangebote
durchweg eher selten angeboten bzw. genutzt werden und die Schülerinnen
und Schüler der höheren Jahrgänge 7 und 9 an der offenen Ganztagsschule,
wenn überhaupt, in der Regel nur an zwei Tagen pro Woche teilnehmen. Dass
die statistisch identifizierbaren Effekte recht schwach sind, weist darauf hin,
dass in Praxis (und Forschung) weiteres Potenzial vorhanden ist. So haben
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die Schulen die Möglichkeit, ihren Ganztag noch wirkungsvoller zu gestal-
ten, indem sie die professionelle Planung und systematische Umsetzung der
Angebote vorantreiben. Die wichtigsten Aufgaben sind offenbar
− sozial benachteiligte Zielgruppen verstärkt für Ganztagsangebote im
Grundschulbereich zu gewinnen,
− Ganztagsangebote im Sekundarbereich für die (älteren) Jugendlichen
noch attraktiver zu machen,
− die Vielfalt der pädagogischen Angebote, vor allem auch im Freizeitbe-
reich, beizubehalten, aber zugleich gezielt das Potenzial der Ganztags-
betreuung für soziale und kognitive Förderung zu nutzen,
− insgesamt die Qualität der Angebote zu steigern, und schließlich
− verbesserte Voraussetzungen für eine regelmäßige und dauerhafte Teil-
nahme auch im Rahmen der offenen Ganztagsschule zu schaffen.
Die hier dokumentierte, breit angelegte Längsschnittstudie konnte diese He-
rausforderungen auf der Basis einer für 2005 repräsentativen Stichprobe
identifizieren. Diese kann in Anbetracht der zwischenzeitlich erfolgten Aus-
baudynamik notgedrungen nicht mehr mit der Ganztagsschullandschaft zu
Beginn des Schuljahres 2011/12 übereinstimmen. Um Prioritäten des aktuel-
len Handlungsbedarfs bestimmen zu können, wäre es daher wichtig, einen
aktuellen Überblick über Umfang, Art und Nutzung von Ganztagsangeboten
an deutschen Schulen zu gewinnen. Weder die amtliche Schulstatistik noch
breiter angelegte Schulleistungsstudien können dies gegenwärtig zufrieden-
stellend leisten.
Um bildungspolitische Empfehlungen geben zu können, wie den anstehen-
den Herausforderungen begegnet und wie attraktive, qualitativ hochwertige
Angebote implementiert werden können, benötigt man allerdings spezifi-
scheres Wissen. Notwendig sind Erkenntnisse über Gestaltung und Wirkung
ganz bestimmter Angebotsformen für ganz konkrete Ziele und Zielgruppen,
wie sie die hier vorgelegte Studie aufgrund ihrer allgemeineren Evaluations-
fragen nicht liefern konnte. Antworten müssen vermutlich auf einer spezifi-
scheren Ebene gegeben werden. So werden sich vermutlich für folgende
Typen von Schulen sehr unterschiedliche Entwicklungsaufgaben ergeben:
− eine Grundschule im sozialen Brennpunkt, die Ganztagsangebote nutzt,
um soziale Integration und kompensatorische Sprachförderung zu im-
plementieren;
− eine Grundschule, die Ganztagsangebote nutzt, um einen voll rhythmi-
sierten Schultag zu organisieren, der jahrgangsübergreifendes Lernen
(flexible Eingangsphase), Freiarbeit und Projektarbeit ermöglicht;
− eine Ganztagsschule mit Hauptschulbildungsgang, die sprachliche För-
derung, Förderung von Lernmotivation sowie – in enger Kooperation
mit Betrieben und dem sozialen Umfeld – Berufsvorbereitung in den
Vordergrund stellt;
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− ein G8-Gymnasium, das den Ganztag nutzt, um einen flexibleren Rhyth-
mus von verbindlichem Lernen, individueller Förderung und Wahlange-
boten zu implementieren, der Schülerinnen und Schüler entlastet.
Für jede dieser Situationen bestehen spezielle Ausgangsbedingungen in Be-
zug auf Curriculum, außerunterrichtliche pädagogische Angebote, Lehr-
Lern-Kulturen, Schulorganisation, erforderliche Qualifikationen des pädago-
gischen Personals, lokale und regionale Vernetzungen der Schulen u.a.. Für
Forschung und Evaluation ergeben sich daraus neue, im Vergleich zu der hier
vorgelegten Untersuchung spezifischere Fragestellungen. Ganztagsschulent-
wicklung und eine hierauf bezogene Forschung wird damit in Zukunft, wenn
bald jede zweite oder sogar mehr als jede zweite deutsche Schule mit einem
Ganztagesangebot operiert, ein gleichsam alltäglicher, aber zunehmend
wichtiger Bereich der Zusammenarbeit von Praxis, Bildungspolitik, pädago-
gischen Disziplinen und empirischer Bildungsforschung sein.
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Geschlechterforschung Band 1
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Trotz des sozialen Wandels gehen von der Ge-
schlechtszugehörigkeit weiterhin vielfältige 
Auswirkungen auf die Alltagsorganisation 
und Lebensführung aus. Die Analyse der 
Geschlechterordnung ist zentraler Gegen-
stand der Sozialwissenschaften. Geschlecht 
ist dabei eine Strukturkategorie, durch die 
soziale Prozesse und Gesellschaftsbereiche 
nachhaltig bestimmt werden. 
Das zweibändige Lehrbuch eröffnet Studierenden und inte-
ressierten Laien einen Zugang zur sozialwissenschaftlichen 
Geschlechterforschung und gibt Einblick in den aktuellen For-
schungsstand. Zugleich regt es zu einer geschlechtersensiblen 
Perspektive an. 
Dieser erste Band betrachtet die Geschlechterordnung aus einer 
„Vogelperspektive“: als das von unterschiedlichen sozialen 
Instanzen vermittelte Zusammenwirken der Geschlechter. Nach 
einer Einführung in die Grundlagen der Geschlechterforschung 
stehen die Bereiche Kultur, Politik, Recht, Bildung und Arbeit 
im Fokus der makrosoziologischen Analyse. Aufgezeigt werden 
die kulturellen und historischen Variabilitäten der Geschlechter-
ordnung, die sich auch auf das in unserer Gesellschaft dominante 
System der Zweigeschlechtlichkeit erstrecken. 
Juventa Verlag, Werderstr. 10, D-69469 Weinheim
Mehr Info im Internet: http:///www.juventa.de
